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Dio GlioclDrufKi dor Wlssonschaf tLiir am IDM in etwa drei Ar- 
beitsgruppen ia t nlcht nur Ausdruck einGr f unktionsgeinaBen 
Tciluncj von Aufgabeii-- odor ForschungsberGiche , sondern 
auch dio Auapracjung van allmahlich deutlipher u/erdenden Un^ 
terBchiaden in den kori zaptione lien Konkrctisier ungen didak-- 
tischer Gr undprab leme, von zugeordneten Loiungswegen und 
Arbei tsmethodan und von den Grundbegri f f en aelbat. V^ir emp-^ 
finden dies© partielle '*Auseinanderaetziing" ala einen posi^ 
ttven und wissenschaf t lich anregenden Sachverhalt, der nicht 
durch abstrakte E inhei tsdeklarationen eingGebnat werden darf^ 
sondorn in soinsr pr in zipie lien Offenhait als Spiegelbild 
der Problemsituation in unsGrem gemeinsainan A^rbeitsf eld ©r^ 
halton blGiben sollte. Andererseits kdnnen die Inhalte der 
einzelnen Hefta der Schri f tenrelhe auf dieser Grundlage 
nicht als ''die'^ Meinung des IDN identi f i ziert werden ^ son- 
dern nur als Seitrage der jeweiligen Autoren* 

Die HerauEgeber 
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sijraiii hinqrwic'iuM) * dili * iim tm mil 
■Inn Worlun von A JJ. WhitPli«;ad gu aa- 
ipMi - "liii Iii)i:tjirli diMi j:tj}iu].) t ? ■ r i iiuhon 

Dnrrii't! t=Hpr f 'uhj'iHJ i ^U; I n doi aui; clu 
sLh. wi ^iBorhJch*! l;t 1 i.ch(»r Tatifjkul.t: , 



ZU Dif^SEM HKFT 



DiesOB Koft ist aus dem Arbei tskonteKt der Gruppa F2 
hervorgegangen . Auf der Grundlage einer halhjahrigen 
Dokunientations-- und Forschungstatigkei t hat die Gruppe 
einen Naterialienband "Tendenzen und Problerne der Mathe= 
matiklehrerbildung" erstellt, der zugleich als Vorbe- 
reitungsmaterial fur eine interdisziplinMre Arbeits- 
tagung diente, die vom 2. - 6*12 75 in Bielefeld unter 
demeelben rhema stattfand* 

Die Ge saints truktur der Tagung (Thematik des jeweiligen 
Tages b^w . der einzelnen VortrMge, hauptsachlicha Dis= 
kusslonss trange) war eng auf den Materialienband beEogen* 

Dieses Heft enthilt im araten Teil einen Nachdruck des 
MaterialiGnbandes , im^ zweiten Tail im wesentlichan die 
auf der Tagung gehaltenen Vortrage. Die Form des Keftes 
bewahrt dan Charakter dar BeitrMge als im Zusammenhang 
einer Tagung antstanden* Deshalb 1st der Materialienband 
bis auf redaktionelle Uberarbeitung unverandert nachge- 
drucktj im ,iweiten Tail finden sich neban den Vortragen 
auch das Tagungsprogramm und eine Liste der Tagungs- 
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toilnuhmur, Diu Rofurata Bind von dun Autoran meist im 
AnschluB an die Taguny tjerlngfUtjici UborarbGitet wordon, 
Einiga Rcfaratfi lagcn nicht in jichri l:t lichGr Form vor uiid 
sind nacih Tonbandprotokoilan angegobnn (Dalln^ lUjvug, 
BrouBBeau) , einic|G sind nachtirtiglich ins Doutsche Ubor-- 
sotzt v^ordcn, Dio fCryubnisse dar umfangreiciion Diskuasloncnr 
die auf dar Tagung gcfUhrt wurdon, bleibon cinGr spatar^n 
Verof font ii Chung vortaahaltcn. 

Wir mochton an diescr Stelle nociimals dan Vortragenden 
und alien Tagungstei Inehmern unseren Dank aussprccheru 
InsbaaondGre danken wlr den Herren Andreas Dress and 
Gort Schubrinq fUr Ihre Beroi tschaf uns boi dcr Vorbo- 
reitung imd DurchfUhrung der Tagung zu unterstUtzen * 



Thomas Mies Hein'^ StGinbring 

Michael Otte Dankwart Vogel 

Varonika ReiB 
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lifjfj byun our ralluro tn rijcocjni. that wo 
havi' not pf^sat^ouod tho toolR needed to do 
a fjood job in linprovinfj mathQmaticjB cduoatlgu, 
niid that in tho caurdn of crjrrylng out our 
normal activlt:i«B u!i tGa^^hurs and 
nitithomnti r] fUin arr not l i.k*yly to \m 
prpvidod with Lht^s^e nyQlu« 

rn«ntaLly . 

iU Froudoiithai 1974 
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1 . InU'tM (uHij 



Die LGhrGrbilduny s3tollt ein SchiUsaGlproblam dur UildungEi'- 
reform dar * Diago Thc7sc hat die Arboitsyruppe ''Mathomatik- 
lehrorausbi Idung und "-Wei Uerbildung'' am Inotitut i:Ur Di*- 
daktik dor Mathematik in Hiulafcild ine ^e.^trum ein or IMnfjor^ 
fr is Li yen PorrjchunyB-- und Entwicklunyr^parspoktive gpstcllt* 
Dor voriieyGndQ Text: itit oine vorlaufigo ?iUsammonf assuny 
orster Eryebnissa, diu tin ZiUetunmenluiny mit dor Krstelluruj 
oinor uiiif angrGichan Dokumen La tion zum stand der Mathematik'" 
lehrerbildung yGWonnen wurden, Er soli voi' allern alo 
0 r i a n t igr un gj^g n d la ge_ _d_i o _Tasj un g " Te n de n n und 
V r ob ie me__ de r __ Ma the ma t i k loh r u rb i Id u ng^' vom 2, - 6. De 'Member 197 
in BiulufeXd diunun. 

In den lotzten Jahren ist die BedQutiing des Lehrers im 
ProzeU der Unt= riehts^ und Schulreform gunehrfiend in dan 
Blick g©ruQkt, Die Einsicht in die UrBachen und HintergrUn^ 
de das Scheiterns rna terialariGn tier ter Curriaulumpro jakte , 
die Aufarbeitung von Erfahrungen im Bereieh det Schulraforni 
und die umfangreiehe DisHussian im Rahmen der BemUhungen 
um die Reform der Lehrerausbi Idung im Hoehachulbar^ich ha- 
ben dazu beigetragenf ein dif f erenzierterea Verst^ndnis 
von der Rolle des Lehrere und der Sedeutung der Lehrerbildung 
zu entwickeln. Gleichieitig aind /^Gntrale kcsnEaptionelle 
Frobleme der Lehrerbildung, vor allem daB VerhHltnie zwi- 
schen Theorie und praxis, ^wischen f achwisaanachaf tlicher , 
f achdidaktischer und erEiehungs- und geaellschaf tewissen- 
schaftlicher Ausbildung ungeldst. 

Wir befaesen una hier spe^ieli mit Problemen der Matjie ma t i k-^ 
lehrerbildung . Da der Kern der Lehrertatigkeit , das Unter- 
richten, eine wesentlich durch seine Inhalte beatimmte 
soEiale Aktivitat ist, bildet eine Kl^rung der Auffassung 
vom Gegenstand des Unterrichts und seiner vlelfaltigen 
Beziehungen ^u alien Aspekten der Lehrertatigkeit eine 
notwendige vorausaetzung fur alle theoretischen und prak^ 
tischen Bemuhungan zur Reform der Lehrerausbi Idung ^ Gleich-' 
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zoitU} koruiun dif' PrubUiitja dor AuHbilduiuj voa MaUhwmatik-^ 
luhrurti niaht nur aun uinor inhal tsbuaoguncii PorBpaktivo 
aufyoroli. t wcrdun, pia innova tionnB tratacjinaha Elodou-- 
tung dor Luhrurbi Iduny init ihron eozialon; inn b 1 Uutional Icin 
und muthodoloqisahnn implikationcn macht an notwQndig^ diG 
P r o b lu m Q a 1 1 f \Mv\i: v ) c h cj n d k am p 1 a x o m N i v o a u u an a I, y a i 0 r o n . 
Auch diu Facjhdiaaktiki * die Qj.ne k^antraii. Vcrmittlunys* 
i n ;;^.:ui^ ;^wj ncliun 'VIvh^v i a und r^^Kl n ^ I ric-hf 'ti i ^'h j 1 1 lichen 
u n d El o i a \ a n Momu n tu n d a r a lion m (A ii Uo , k a n n d i o B n u r ? 
wenn fJ u;' o lnc ijonuqcnda Oroita und Di Ef orenxiorthcit ihrcr 
P r ob Lums i c h U o n tw 1 c ku 1 1 . 

Dlu dam it aiKjuaprochonG KornplGxitat von Vg rml 1 1 1 unggprob Xe= 
inen ini Ouroich dcjt Lohrorausbildung hat auch die Struktur 
dGH vorlieyendun Textes gepragt* Aus dam Inhaltsv^r'^eichnis 
wird diu ViuICait dor ThGmcnbcrcichc crgichtlichf auQ denen 
Inf ormattoncn gusanunenyctragejn werden mufiten. Die Gliedefurxg 
struktur des Textes bogrUndQt ^ich dureh die Tatsaohei dafi 
zentrale Fragon und Erfahrungen steto quer gur wi^senschaf t- 
lichen ArboitBteilung, wie sie sich in den FaGhdi^iiiplinan 
bEW. in dcr UntGrechoidung van Thcoretikern und Praktikern 
ausdrUgkt, VGrlaufen. Denngch k5nnen die ein^elnen Abschnltt 
jewel Is nur Aspekte der ancieschnlttenen probleme behandeln. 

Wir hoffcn^ da0 dur Text bet BerUckaichtigung dieser Merk- 
rnalG AnschlufimDqllch kGiten Cur alle an der Mathoma tlklehrar- 
bildung in tGressierten Fersonengruppen bletet. Diqs ist 
nur rnoglich bei einer Kooperation uber die versGhiadenen^ 
teilweiso sohr hGterogenGn^ theorGtischen und praktlschen 
Erf ahrungsberQiche hinweg. Die Notwendigkeit ^ dasu eine 
gemGinsamo ProblGmsicht entwickeln# stollt dabei die 
Hauptschv/ierigkeit dar. Diese Schwierigkeit wird dadurch 
verscharft, daO es der wisssnachaf tlichen Dlskuasion Uber 
Lehrorbildung innerhalb der beteiligten Disiiplinen an 
Breite und Dif f erenzlertheit mangelti dies ist auch min 
Hauptergebnis des vorlieganden Textes, 
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Eine in alleri 'Tellen vollstandige u^d adMquate Erfassung der 
Problematik lit deahalb durch ddeaen Tajct nicht lu leiiten. 
Ir soli vtelmahr ali Auaqangsbaeis ftlr den Erf ahrungsaus-' 
tausch Uher ^bt\ angesprochenen i'h€m«ftkreis dlenen* Dabel 
wMra die gem^l^sam« Fprm-ulierun^ vegentliGher Fragen ba- 
reits ain erster v/lchtlqcr Schrltt. Wir hoffen, dali mlt 
dejn Vorlegen dieses l'e3<t€S und eeiner Diekussion eine Grund- 
iage dafUr geschaffen v?iid, daft slcJi iwiachen den Ver- 
tratam dar theoratlsGhen uad pcaktischiri Er fahryngsba- ' 
raiche/ die himt betMff^n sind, und der Arbaltsqruppe 
allmMhllGh ein© kontlnui^rllche und kcristruktlve Koirmuni- 
kation entwiclcalt, irn flnsehlu3 an die Tac^UM wird deshalb 
©ine auifUhrllehe Dokunieritatlonr auf der diase Material ian 
beruhenj zusamnen nilt dan Vartragan und Diakusalonsafqeb- 
nlssen der Tagunp publiileit wetrdan* 

m t ^ 

Nun ainiga Hlnwaiea au Struktur und Irihalt dee vorllegen- 
den TeK tes: Der auf dleee Einlaitung felnande Tell 2 
(;*Prob l€m^ dar untargichfcsrefpnn" ) qibt sr^rtMchet ^inen 
Uberblick iXhmt die Liter^tiar rnnovationiforsehyng, 
die all Raflajc auf dla intiprachinden imovationib^wequngen 
der let^ten 15 jahre^ vor allem -in flen ts^^ entstanden 
lEt, ir b^handalt u»a, das ^/^rhHltnii z%^iaehan Curriculum* 
antwickluJig und Innovattoneforaehun^ und die Bedeutung 
dea Ort^s vcn Problemdaf inltiptian bei Innovati©nsvQfcrEngan# 
Anichli^fl^fid verden ainige I^lderaprUche im Innevatlonspr©- 
^©0 dlskutiert, die In der vorli agertden Literatur hHyfiq 
in Form falich geetalltet Altainati^gn behandalt warden* 
ichlieSlich vfordan elnige Bedir^gimgaii der Refdrm dea 
Mafchematil^uiiterriehts dargastallt wie g*B, die Funktion 
von LehMrverWndon und die Sfe©lluna 43eH mathematiseh-natur- 
wiaaanschaf tliehen UaterriGhti Iji den Ausainandersetiung en 
um AUgamcinblldungskonzaptianen * 

Tell 3 < "t^e\3e rogmen das Theorie'^PraKlB-Peziiga in der Lehrer* 
bildung") g€ht davon auif daR das Problem d^r Vermittlung 



vofi pMHiarelcViiitten theorettsehen KenntniasDn theocetiaeh 
fundieften pr^Htlschen : dlungskonipetcnien dai lentrale 
Preblem der L^hrerausblidung darstellt, ^tg Ent^icklunq in 
dor Bun^^ar^ptibH k imt hier anders verlaufon mlm in den 
tJBAi WMhrend sich. die hlcelge Dt^kussion all&m auf 
else HeukonzipieruncT der theoretlichen A.usbildui\f stalle 
koiizenfctiert i\at (3,1 ), sind in den US^ die verschladmsten 
Nethoden und ^arfahpen elner oher pragmati^ieh o^ltntlerten 
*rh€orie^PM5«is-Vermittlung entwiekelt wrden. Da diaea Ent^ 
wlcklunqon In dcr Bundasrepublik v/eito^hend unbekannt 
sij\d, w^rdeft ^tnlqe speiielle Ausblldungimethoden (3.2 
bis 3*6 ) mmie das eirf luSreiehe aeaamtkenzept dor 
''Compoteney B^sedf TeaGher Educatioii" (3.8 ) Hun darqa- 
etcllt. In 3. 7 wrden einiae Probleine bohandeltj die fUr 
all diese Koniepte und V^erfahren zcntral alnd Ufid sich 
auf die Frac|Q bcziehan* wii theoretischa and praktisahc 
riesiehtapunktc b©l eln#r jewaili angcmcgi^nen K^nzaptuali^ 
siisrung ven Ui^terrieht bdrtlGkiiehtigt warden mtiaBan. 

^ell 4 < '^^llg€meinB Preblema des Thaoria'-PraKlB-BQmugs In 
der Lehyaarbilduncf" ) fiihrt versehiadaiia wrhar tutwlokalha 
Arqumentationastrfnge s^staitiatlseh ^usaman- Auagehend 
von der Tataache^ dall L^hrarausblldung und ih« Reform 
von normative^ VoranticKeidungen abh^ngic| sind? vrlrd dia 
Frage dmt Bestitranunrr von Qual if ikationidiinpniioiian und 
dar romuli€r\ing ran AusbildungsprogrMmen behai\delt* Em 
mohXimf^t sich eitia piskuision Uber dia Rofewendigkiit der 
Distant gviaehan rheorla und Praicii an^ die as ^aniger 
aufzuheben ali fruehtbar lu maahan gilt* SehlleflLish wird 
dae problem der prganiiatoriichen und inhaltllehen Var- 
inlttlunqsinatans^en. Int T'haarla-Praxls-Feld dar Lthrerbll** 
dung bahafidcltf 

I). TqII 5 (*' Fach\^ia8en und Augblldung von Hathematiklahrern - ) 
v?trd die Bollo dar Inhalte in dar Lahrerttttigkeit EUsaMnen'- 
hHngend behandalti dla ^rnuraantatlonan hOEiahen sieh das- 
halb vlelfachi explicit ©dar Impliilt, auf andere Taila 
dei TeKtaa. hx\ der Analyia gMngiqer falsebQr Alternativen 

14 



13 



in der Fachdidaktlk wlrd deutllch, dall die Behandlung 
des Problami der LehrertMtictkeit In WiSiensahaft und Aus- 
bildung dureh die Trennunrr soElaler uiid inhaltliGher, 
theoretlscher und praktteclier Aspekte gekenniaiGhnet 1st. 
Ea wird die These entwlekelt, dafl aina Synthase dieser 
Aspakte in der Lehrerbllduiig nur (iber die Entvficklung 
oiner angemeisenan Auffaestincr von den Inhalten errelcht 
werdan kanny und mm warden inhaiteauf fassungen diskutiert. 
Dam Wissen Uber EntstehunCT, Entwicklungj Striiktur und 
Einaatiz von Wissen (knowledge about knowledge) kommt ftir 
eine KlMruna der kon^eptiDiiellan Grundprob leine der Mathe- 
matikdidaktik und der Ausbildung von Nathernatiklahrarn 
ient:ral€ Bedeutunc eu, ^■'SS^ 



Teil 6 ( "Konsequengert" ) enthait in thesenartlger Form \for- 
ISuffige KonsequeaEen* die aieh aue den bisher dargeetell'- 
tan ZusairanenhMnqen ergeben , Eg handelt iich sowohl urn 
Konsequanien fUr Pofschung und Ent^icklung, als auch fUr 
Inhalte and Organisation der Mathematlklehrerausbildung , 
Da eich die Ausaagan der vorauigehenden Telle ainem 
betrMchtlichen TeiL auf eaalMndische Erfahrungen bezieheri^ 
ist bel der Fonnulierung der Konsequenien auf die basonderan 
Instltutionelleni politiachen und v/iBsanBCbattiideolQgiSGhan 
Rahmenbedingungen in der B^ndesrepublik Beiug qanoimTiani 
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2, P-tobUm. dm UnteLAHlaht6H.^om 



2,1, r nno\^€Ltiom ^O-ti c/iUHq 

Die Hcrauiblld^nf? der innQVatlonsfQrachujng war eng mlt 
der Baschleunigung dar Reformen im Beretch das Bildungs- 
wescna, die in den tJSA auf den soganannten Sputnikschock 
folgt^, verbunden. Aufgrund einar tjbirsioht Uber die 
Literaturproduktion in diesaw BereiGh koimnt Havalock zu 
der FeststeiluiiCTi "The outpiit of relevant studias has 
bean iticreaiin<| at a vary rapid rate over tha past decade. 
At the date ^hlch was arbitrarily chosen as a starting 
data for tha search of major Indices, 1955, a little over 
100 studies appeared^ a reapeatable but eaiily reviewabla 
numbar^ but by 1964 the figure was nearly five times as 
cfraat" (Havalock 1 9 71 , 1-19). 

Dies ist der gleiche Eeitraum^ fUr den die Erhebungen von 
BrickeL in Kalifornien eine enorme Beichleunigung das 
Imcval-ionetempoa , inibesondara im Bereich des Curriculums 
konstatieren : "The analysis showrd that the rate of inno- 
vatlon in tha public schoolB had more than doubled in the 
flftaeii months follov/ing the launchinq of the Soviet 
Smtnik 1 In Octobar of 1957* ... Changas had ewept not 
□nl^ forelqn languagea* mathematias , and scienoe - which 
had led the field by tripling their rate of change = but 
all other subjects/ nonacadeinics as well as academic, 
v/lthout a single exception" (Brickel ini Miles 1 964, 
49 5) , 

Paradigmatlsch ist das Physik-Ciarrlculum des PSSC, Hier 
begann die Sntv/icklijngsarbeit erst 1956 und sehon 1961 
vawandieteri fait 20% aller Schulen der Sekundarstufa In 
den USA. die PSSC-Materialien . 

Ftir diese Phase der Untarrlchtsreform ist das Vertrauen in 
Innov^ationemethoden charakterietisch , wie sla im Bereich 
der Reai^in, der Landwirtschaf t und der Industrie mlt der 
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Herstellung and Dissemination von hardware^Produkten ant- 
wickelt worden war en. 

Dieses naive Vertrauen in die technDlonische nmaetzbarkeit 
von Wlssen zum Zwecke der Verbesserung des BildungasyBtama , 
seiner Inhalte^ Methoden und Organisationsformen ist ange= 
sishto der dUrftlgan Resultats der RaforFunnaflnahman, die 
durch dieses Vertrauen gepragt waren/ ins Wanken geratan. 

"Education beinq one of the largest of human enterprisei^ 
is vertainly experiencinq all the pains aonneeted with 
the iner easing demand for improvements 'and the meagre 
results of largs'^scale reform efforta* In most of the 
economically and technQlogically advanced western countries * 
we are in the middle of a switch from 'educational optimism' 
toward 'educational realism* " (Dalin 1973, 24). 

FOr die Innovationsf orschung ergibt sich daraus eine be- 
deutehde AkEentverschiebung , Dies tritt im Vergleich der 
Thematik zweier Standardwerke sehr deutlich hervor/ die 
fUr diese belden ^j^rloden charakteriatisch sind, Mathew 

Miles "Innovation in Education'' 1964 und die OECD=Studie 
tiber "Case Studies of Educational Innovation'' 1973* Wahrend 
bei Miles im Mittelpunkt grolle Curriculum^Projekte, tachno=» 
loqische Neuerungen, administrative VerHnderungen und 
varhaltnismMflig traditionelle Lehrerausbildungakontrovarsen 
Btehen/ rucken bei Dalin viel stMrker die Fragen des soziale 
Aapekts der Bildunqsref orm in den Mittelpunkt, Problemkoin'- 
plexe wie die speElfische Hnlle und die Grenzen administyatl 
ver Entscheidungen auf zentraler, regionaler und lokaler 
Ebene/ das VerhMltnis PQlitik - Wissenachaf t , die Fragen 
der Beteiligung der Betroffenen an der Curriculumentwick- 
lung, die Prage von Nebenef f ekten etc, spielen bei ihm 
eine viel qrdflere Bolle, Man war sinh von Anfang an der 
engen PraKisverbindung bewulit/ durch die Innovations- 
forschung als angewandte Sozialwissenschaf t charakterisiert 
wirdi "The currant flurry of educational change in America 
offers an excellent opportunity to study problems of planned 
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change In social systems - an area where our understanding 
is deGidedly less than perfect. Given an increase in 
understanding^ it seems Likely that we may be able to 
manage educatlonaL Innovation somewhat mora skillftilly 
than we have in the past" (Miles ini Miles 1 964, S. 2). 

EE wurde alleirdinga nicht von Anfang an efkannt^ dafi die-- 
ser Praxisbegug eich auf verBchledanen Eberien vermittalti 
Einmal durch 6ie Ortentierunq auf quasi technologisch 
elnaat^barea Wiasen,. auf Strategienr Verhaltensteohniken # 
Organisation&fornien umw.r ^um anderen Uber soiiale und 
konzeptionall*! GesamtVDrBtellangen vom Bef ormprozafl* 
Geganiiber dam teehnokratlsehen I^lsaensahaf tsoptiinismus 
dar ersten Ph^se der Carriculumreform iet es diase Ewaite 
Form der PraKisbez iehungp die nun mehr in den Blickpunkt 
riickt ^ 

"Seldom are the implied ideologies analysed; instead* 
the problem a^e treated as teGhnical ones. Wa sae this 
as one of the major prDbLems in the innQvation proeess 
today" (Dalin 1973, S. 240), 

WisaensahaftXiche Erkenntnlsse, bei denen es \m grundlegende 
Aspekte des Bildungaweseni als soziale Instltuticn geht, 
vermittein sl^h nur Uber solehe Gesajntvoratellungen, die das 
VarhMltnia gwischen SchuLe und Geiellsahaft und die Natur 
des Wissens b^treffen. 

In diesar VirftachLMsslgung der Ideologischan Komponante 
diirfta ein Schltissal far die Erkiarung der unbafriadigandan 
Resultata aowohl der Bildungirefonn wie der wit ihr var- 
bundenen Kon^iptlon von Innovat ionsforiehmg liegen, 

"There are hundreds of itudies of ohangef many of tham 
conearned with slianga in education. The weakness of these 
studiae* however, is that few of than\ ara of bix empirical 
natural few aye related to spac^ifie educational eonditionsi 
little is known off the role which different organisations 
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can play in the process of educational innovation; little - 
if anything - is known of the interralationships between 
diffarerit decision-making levels in the educational system 
as they rffect innovation r and few studies have analysed 
the term •innovation' itself and the implications of its 
interpretation for the management of the innovation process" 
(Dalin 1973, S, 26) . 

FUr die Definition dee Gegenstandsbereiches von Innovations- 
foraehung scheint uns die Definition von Dalin am ange- 
mesaensteri sein, well sie die wesentlichan in der Dis^ 
kusaion arigesprochenen Aspekte zuaairanenfafit und auf eine 
kurza Formal bringtw Danach ist Innovation "a dellfaerate 
attempt to Improve practice in relation to certain desired 
Objeotlve" (Dalin 1973, S. 36), 

Die Definition IMBt die Bedeutung von Wartfragen und 
Interessenperspektiven fiir die InnQVationsforschung er= 
kennen^ Innovationsforschung ist iiraner Forschung iin Interessa 
der Uerbesserung soiialer Proiesse und eteht somit untar 
bestinimtan Optimalitatskriterien. Weiterhin geht daraus 
hervorr daB Innovation anschlieUt am jeweils verftlgbaran 
Stand das ^isaens, das in wachsendem Mafle wissansdhaftliche 
Form arinlnHnt, Inaofern gibt as einen Zusammenhang gwiachen 
Innovationsf orschung und dar Diskuision urn das Problem 
dar Verwlssenschaf tlichungi der auch im Titel der bisher 
umf asaandsten Darstellung der vorliegenden Literatur 2U 
Problaman dar Innovations forschung, Havelocks "Planning 
for Innovation through Utilization and Dissemination of 
Knowledge" g deutlich wird. 

Innovation kann sich auf sehr versehiedene Aspekte dee 
Blldungssyatems beziehen* Dalin untarscheidet unter diesem 
GeBlchtspunkt vier Innovationstypen i der erate Typug ba- 
zieht sioh auf Ziele und Funktionen, durch die die 2u» 
ordnung der Sehule lu gesamtgesellschaf tlichen Prozesaen 
bestinmit wirdi der zweite richtet sich auf Organisation 
und Administration im Bildungsbereich; dar dritte setit bei 
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der Veranderung von Rollen und Rollenbeziehungen an und 
der let^te schlieSlich stellt das Curriculum in das Zmtxr^ 
trum der VerMnderungsbemuhung (vgl» Dalin 1973, S. 39-^41). 

Eim der groflan Schwlerigkeiten bei der Beherrschung von 
Innovationsprozassen liegt darin, dafl die adMquaten Or^ 
oanisationsfQrTOn naeh Typen variieren^ zugleich aber 'ilne 
enge Interdependenz fSlschen den verschiedsnen Typen b^-- 
steht. 

Wir behandeln im folganden vor allem den vierten Typus ^ 
wail er f^r die Frage nach dem gusatnmanhang von Innovation 
und Lehrerbildung von taesondarer Ralevanz ist und well 
das Problem einer fur dan innovationsproEefl ancfemaaaenan 
Kon^aption von prof essioneller AutDnomie Bich im Gurriw- 
laren Bereieh mit besonderer SchMrfe stellt, Man kann d^- 
her hoffen^ von diasem Punkt auB auch die angesprQchanen 
Interdependan^sen in deh Griff zu bekommen* 

Das Mathematikcurriaulum war einar der wichtigsten An^afc^- 
punkte fUr die Innovationswalle, die im ZuBanmenhang mit 
dem Sputnik-Sohock einsetite. Alternativa Innovationa-^ 
strategien mit ihren praktischen Vor^Ugen und Defigiiten 
haben sieh daher auch in diesem Baraich faesonders deut- 
lich ausgeprMgt* Die arsten groBen Curriculumprojekte^ ^le 
in dan USA entwickalt wurden? waren an Irfahrungen mit 
der Entwicklung und Dissemination von hardware-Produkt#n 
gaknUpft, Dies gilt sowohl fUr Projekte, die durch di# 
behWioristisGhe Lernpsyaholoqie und dia durch sie ge^ 
weckte Hoffnung auf einen ef fizlenteren Unterricht 
grUndet wurden, als auch fUr die Projektai die sich vot 
allan Dingen auf eine Reform der Inhalte im Sinne der 
Strukturmathematik konaentrler ten (vgl* Keitel 1975^ S« 28f). 
Das ^ntsprechend© innovationsstratagische Kongept geht von 
ainar BOrofMltigan Trannung einzelner innQvationspha^^n 
aus. '^it posits a user population which can be raachid 
effectively and influenced through a procesB of 'diaiafainatlon' , 
or by disiemination activities of various sorts, provided? 
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however^ that the dissemination is preceded by an extensive 
and complex process of research and development which 
usually includes tha follov?ing features: 'basie research' i 
'applied research' , 'development* , ^production'' , and 
•packaging' "(Havelock 1971, 11^6)* Havelock spricht 
von 5 Grundziigan dieses Modellsi "(1) rational sequence, 
(2) planning, (3) divlaion of labor, (4) defined audience, 
and (5) high investnient for maximum pay-off, (Havelock 
1971 , 11-5) . 

In dent Mafie^ In dem Erwartungen im Hinblick auf die Ver= 
Mnderbarkait dar alltMglichen Untarriahtspraxis enttiuscht 
warden und das Interesae sich in Richtung auf die pSda- 
gogische Realialerung neuer Curricula, ihre psychologischen 
und sozialen Iniplikationen verschiebt, wurden die MMngel 
dieses innovationsstratagisahen Konzepts immar deutlicher. 
U,a. wurde krittsiert, daS das soziale und psychologische 
BedingungsgafCiga, welcheE iibar Annahme oder Ahlehnung 
einer Innovation durch das betroffene System antscheidet, 
vernachlMssigt wrde, "In criticisin, the lesaarch Development 
Diffusion Model can be said to be over-rational, over- 
idealized, excessively resaarch oriented, and inadequately 
user oriented ..." (Havelock 1971, 11=7), 

Die Realisierung diesee Modells fUhrt daher zu einem Mi3- 
verhMltnis ^wiichen reichen finan^iellen und qualif ikatori- 
schen Ressourean Im Beraich dee Entwicklungsmanagements 
und einem Mangel an SyBtematik, Dif f ereniiertheit und 
Praxisbezug in c3ar 2taloriantierunq. "While the institutions 
studied do seem to manage projects fairly well, one cannot 
automatically assume that thay are euccessful innovative 
agencies" (Dalin 1973, S* 107). 

Diese Problematik ist aus anderen Gebieten angewandtar 
Sozialwissenschaft gut bekannt, "Die FiKierung der Ziel- 
funktion ist vielfach in multivariablen, groflen Systemen 
notwendig durch willkUrllche, zufailiga und nieht vrissen- 
schaff lich begrandbare Entsoheidungen gekennzeichnet (Be- 
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herrschbarkeitsgrad und Erkenntnis Bind funktionell ge-- 
koppelt) . Eb entateht daher ein Widarspruch zwiachen den 
teilweise gut durchgebildeten Methoden der Optimierung 
(mathematische und kybarnetische Verfahren) und dam vor- 
wiegend qualitativen Charakter der Entscheidungsvorbe- 
reitung bei der Auawahl der Zielfunktion" (W* Krieael 1968) 

Spatestens in der Disseminationsphase wird dieses MiJSver-- 
haltnis deutlich, Disieminationsprobleme sind^ weil sie 
den kritischen Punkt dee Ubergangs neuer Produktei Ver- 
haltensweisen und Organiaationsf ormen in die Praxia mar- 
kiaren, haufig zugleich Indikatoren fyr Definite und 
SGhwierigkeiten des ganzen InnQvationsprozesaea * Aller'- 
dings wird dies nur im Fall des offenbaren Scheiterna 
eines tnnovationaversucha einigermaflen deutlichp Im 
Zusamnienhang der Reform dea MathematikunterriGhts hat man 
es jedoch vor allem mit Fallen zu tun, die sich unter 
dem D-ckmantel offizieller Erlaaae, Lehrplanbestimmungen 
und entspreahend etikettierter Materialien nach auflen 
als arfolgreich abgeaGhloeaene Innovationsprozeese prMsen= 
tiereri/ wo aber ihre Realiaierung in keinem Verhaitnis 
ihren ursprunglichen Intent ionen steht. Saraaon hat 
daftir die Form gepragti "The more thinga change the 
mora they remain the same," - "*the average teaeher 
has a very great capacity for going on doing the same 
thing under a different name*" (Beeby ini Howson 1970) • 

Im Licht der neueren Studien Uber die Implementation von 
Curricula erweiat es sich als notwendig, strikt zwidchen 
der erklMrten Ubernahme bestiimter KnderungsvorschlMge 
und ihrer tatsMchlichen Realisierung zu unterscheiden, so- 
wie eine Vielfalt von graduellen Dif f erenzierungen in 
der Realisierung anzunehmen. Ein weitarer Defekt des 
traditionellen Koniepts der Currieulumentwicklung bzgl. 
der Zielaetzung liegt in der verbreiteten Zweck'-Mittel-^Ver^ 
tauschung aowie in der gcncrGllen Tendenz zur Veraelbstandi 
gung didaktischer Mittel gegenUber Sielen dea Unter- 
richts* "But the intended consequences are rarely stated 
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clearly, if at all, and as a result, a means to a go&il 
beconias tha goals itsalfr or it becomas tha misleadif^g 
criteriori for judging change. Thus, have the new 
math, but we do not have those changes in how teachers 
and childran relate to each other that are neaessary iC 
both are to enjoy persist In, and productively utill^# 
Intellectual and interpersonal experience ^ and if th#s<& 
are not among the intended coneequeneas , than we must 
conelude that the curriculum reformera have been quite 
successful in achieving thair goal of substituting 
one set of books for another" (Saraaon 1971 ^S, 48)* 

Die Forschung, die sich an diesem InnQvationamodell 
orientierte, hat auf Grund der inunanenten Simplif ikatlon 
das Dlsseminationspro^esses ein methodlsches Instrumentarium 
Eur Bestiimung erf olgreicher InnQvationsprogessa ant^ 
%tfickelt/ das die entscheidende Frage nach der praktlsohen 
Umset^ung verfahlt (vgl , Fullan 1972, S, 5f f } , Erst ifiit 
dar wachsenden EnttMuachung liber die praktischan Eff^ktt 
dar Ref ormbemuhangen sind Studian entatanden/ die dltl 
rKirkung von geplantan Innovationen auf Schule und ^ntmv*^ 
richt grundlicher untersuchen, d*h, sie vor allam B.m 
der Perapektive derar batrachten^ die praktisch mlt 
Ihnen umgehen mtisaan, Da2u werdan eigane Beobachtung^^ 
da ten gev/onnen^ die als Korrekturen fUr die benutzten 
AbsichtaerklMrungan und Etikattierungen benutit werdw 
k5nnen. Diese Studlen = es handelt aidh vorwiegand urn 
grUndliche Einzelf allstudien baw* um ZuaammenfasaungW 
von Erfahrungen in der Feldarbait - decken die gani^a 'Bxmi^ 
te der in den latitan 15 Jahren im angelsMahsischen 
Haum empfohlenen und aufgegrif fenen Innovationen einl^^y*' 
mafien ab, "A very subjective but nonetheless general 
Impression of those who gathered and these who studi#di 
the data was that some of the highly recommended and 
publicized innovations of the past decade or so war© 
dimly conceited and, at beat^ partially impiementad 
in the schools claiming tham , . , (J. Goodlad u,a, 19"iOf 
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War in 4^:^ Sperspektlve des dominanten Innov^ationsmodells 
dmt BOmt: Cf^ihre das Hauptproblam die Uberwiiidung des Wldar^ 
standee 4^^^ Sdhulparsonale gagen neue Ideen* Methodsn und 
Mater iiiW'i^n, so verschiebt gich nun das Interasse auf din 
iahwiavig)^#iten^ die der praktisqhe Umgang nit Innovationen 
selbst wJEwrirft und die nicht auf pgyahisclie Abwahmecha- 
nismen Betroffenen radu^iart warden k6nnen* para- 
doHically fehe major problem regarding educational change 
is not tmoh rasietance to change in traditional schools 
(aXthougih tehis is still a problem) but how to copa with 
change in Innovative schools" CM, fullan 1972) * 

Aua dev Xite:ratur liber Currieulumentwicklung und Inno- 
vation ifiOJ^Whung lassen sioh wei Kauptursachen ftir die 
Dafizita tii.Sheriger Curriculumr#form ahleiten, die eng 
miteinat^dav verbundan sindi luin einen die Trennung von 
aurriauX^^ti design und ourriculum implemantation, dar 
aina ^jt^TOwg von Curriculumtheorle und Innovations forschung 
entaprlqlifc^ ^um anderan die Varnaahiassigung das organl- 
satori^qli^w KontaKtes, in dam sich Innovattonen reali- 
siaren Tfitt^^w. W,A* Reid koramt In seiner Zusammenf assung 
von Bm^hB fallstudien lum Wandel das Currioulums lu dar 
SchluaSQlgiWung, dafl diesa LUcKe Ewlschen curriculum 
design W'A curriculum implementation vor allam dafUr 
verantwQrfellch ist, dafi durriculumtheorle und die Er- 
fahrungw ^er Lehrar mit UnterriahtsprQ^assen mahr odar 
wenigev irntompatibel sind. "Tha gaps between theoretical 
fotmul^tiiQns and the conventional wisdom of schools and 
teachav^ are, it would seem^ mor^ attributable to 
inadeqy^ttiw of tha former than the lack of sophistication of 
the lattev"^' (W, Reid/Walker 1973). Die Innovationsforschung 
tendievt -Amui die ^Problame dar Innovation im wesentlichen 
In indlvricligialpsychologischen oder sogialpa/ehologischen 
KatagoviW diskutieran. Eng damit verbunden ist die 
isolitrWf der Faktoren, dia fWr die Innovation deter- 
minier«d ^Ind^sowif die VernachlMssiwng dea historlschan 
Ch^raktiJti dar nahm#nbe,dl^g^^ifen impact-oriented 
studies 0t innovative projects have not produced 
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generalizabie findings because they fail to deal with 
the interaction of the project with its institutional 
setting" (Howey 1975, B, 7)* "Nearly all reports 
presently in the literature treat conditions as unchanging 
and implementation as the result of an accumulation of 
isolated conditions rather than as a result of an 
interrelated and oomplex set of forces" (N* Gross u,a, 
1971 , S. 31 ) . 

Zur Entwicklung eines alternativen Kongepta ourricularer 
Innovation bedarf es aber eines anderen Begrtffs von 
Curriculum als dem vom *ReBearch-Development-Dlf fusion' -An' 
satE unterlegten. Dieser muRte die ursprUnglicha curricu^ 
lare Intention, wie sie sich in dan Materlalien ausdrUckt, 
und deren adaptive Verktir^ung bzw, Erweiterung ini Han- 
deln des Lehrera aufeinander heiiehen," . • , the parts 
played in decision-makincT by aims and constraints are 
difficult to disentangle, and statements of obj actives 
are only one of many devices for guiding caiscussion, 
defining decision points and adjudicating betwean alter- 
natives. The problem has been noted before ^ but often 
in terms of a defect to be remedied rather than a 
reality to be grappled with^ or even built upon" (Reid ini 
Reid/Walker 1975, S. 254/53). 

Ein solcher Begriff von Curriculum mtlflte auch dar Tat- 
sache Rechnung tragen, da5 das Curriculum eine soziale 
Institution ist, die sowohl durch beharrendef dan 'status 
quo* erhaltenda, wie lur VerMnderung treibende KrMfte be- 
stimmt ist, und dafl die Ubernahme einer neuan Pranis die 
Aufgabe einer alten einschliefit, was in der Regal ein 
schmerzhafter und mahevoller Prozafi ist* "In other words, 
studies of stability might tell us a lot moxm than studies 
of change" (Reid ini Reid/Walker 1975, S, 247), 

Eine so modifiiierte Curriculumtheorie mm aber iwangi- 
Iftufig in viel stMrkeram Mafia, als das biaher gaschehen 
ist, der Qualif ikation und innovationsbereitschaft des 

2S 



24 



Lehyerg und den organisatorlschen Bedingungan iainer TMtig- 
keit ihre Aufmerkeamkeit v/idmen. SehlieSIlch ist d&r 
Hauptacrent der Uberleitung das Curriculums aus Design-- 
in die Implementationephase* "There is one thing that 
distinguishes teaching from all other professional , , , no 
change in practica, no change in the curriculuiri has any 
meaning unless the teacher understands it and aao^pts it" 
(C.B. Baeby ins Howson 19?0^ S. 46). 

von entsprechand hervorragender Bedeutung ist iim Qualifl^ 
kation des Lahrers und seine Einstellung zuv UnWrrichts- 
reform. So ergeben sich aus einer Reprasentativarhabung^ 
die Havelock u*a. Ober Innovation im amerikanisch^n Schul'- 
system durchgeflihrt haban# folgenda Faktoren als Haupthin- 
dernisse fUr den Innovatlonsproiefl: "The highest irated 
barrier item was 'confusion among staff about th^ purposa 
of the innovation' . Almost as strong were the itws 
'unwillingness of teachers and other schooX peafionnel to 
change or listen to new ideas S 'shortage of fundi 
allocated for the innovation', and 'staff's lack of 
precise information about tha innovation'" ( Hav^^lock 
u.a, 1973* I, S, 19), 

Von diasen vier Faktoren begiehen sich drei auf Quallfl- 
kation* innovationsbereitiehaf t und Inf ormiertheit der 
Lehrer, Gross u,a* haben in ainer grUndliehen Falls tudi© 
2ur Implementation von organisatorisehen Innovatton#n 
folgende Faktoren als entiohaidend fUr das Gesql^iok von 
innovationen errnitteltt die anfMngliche BeraitiohaCt dea 
Lehrk5rpers zur Innovation, die Klarheit* mit ^iale, 
Inhalta und Methoden dar Innovation dem Lehrktirj^M ver- 
mittelt warden, die Quallf ikation des Lehrk5rpe3ri ^ die 
EKistenz der notwendigen Matarialien und Resaoa^r^in und 
die KompatibilitMt der Innov^ation mit den organiiatojtisohan 
Arrangements in der Schula Cstundenplanp Regeln dtr 
Klassanbildung, System der ^ansurangebung usw*)* Auch 
hler beiiehen sich vier von ftinf Faktoren auf pwadnliche 
Qualifikationen und Bareitsahaft des Lehrers BQWi^ die Or- 
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ganioatoriBGhon nAhmonbodinguncfon saJnes Ilandalne. 

In einer kritischGn UberQicht Uber ompirischG StudiGn zur 
praktischen Wlrksamkolt von Innovatlonen kommt Pullan zxi 
folgandctn fich luflfolqorungen i virtually ovory oicjfnlfl- 

cant change ham implications for chanqes Ln rDlos and 
role relationBhlpsi thase dhangeB must bo part and parcel 
of the implemontation procaaB* 

. • . The dynamics of the procees of role change has been 
entiroly misunderstood and neglected # There is little 
awareness that innovations require unlearning and relearing 
and create uncertainty and a concern about competencies 
to perform these new roles. Consenuently , very little 
preservice nreparation is included in plans for change? 
but more fundamentally # virtually no time# resources, 
and other supports are built into learning of new roles 
in the ongoing system once the change has been initiated* 
Since these requirements are not understood and taken 
into account, even innovations that are congruent with 
user--objectives often fail. 

Consequent (ly) ... new educational ideas and organizational 
changes that are introduced become empty alternatives 
inasmuch as they create unrealistic conditions and 
eKpectations for user-performance. Structural changes 
are necessary but not sufficient to bring about significant 
change . 

The most effective solution can probably never come through 
the introduction of more and more innovations with 
additional resources (such as better training in new 
roles) because the existing systemic context of the user 
effectively prevents the development of these new roles 
once they are introduced" (Fullan 1972, S. 15). 

Dabei scheint es am schwieriosten m sein, die durch die 
innovation angezielte VerMnderung im Bereich der 
Lehrer/SchUlerinteraktion zu erreichen. 

Hoetker und Ahlbrandt haben darauf hingewiesen, dafl troti 
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der uinfanfiruichon und jahrzehntnaltan Forochunctsllteratur 
tlbcr die NotwencUqkel t von infii vlduaHBiGrter Instruktian 
und Kleintiruppenarboit nach wlc vor dor Lahrarvortraq dao 
beiitlmnHsndG Element des UntDrrichtonoachohuns iat = und 
cMf^n im intnrnatlnnnlrn Mnnntnb* Wontbury hat; dJeaon Sach- 
VQihalt wiG f.olqt m arkiaron voraucht! "The Interaction 
betwoon tho domtinds on the classroom and the Gonatraints 
within it cause it to bo a social settinq that has only 
a limited potential for manipulation by teachers^ The 
recitation ie a teachlnq atrateny that permits teachers 
to deal, in at least a minimally Batisfagtory way, with 
the tensions that thie interaction between demands and 
conBtraints creates" (Zitiert nach Reld/Walker 1975, 
S. 250), 

WMhrend man aber Ubor die Anf orderungen verhaitnismaflig 
viel woi5, woifl man Uber die 2wSnge und ihren Zuianmenhang 

mit den Anforderunqen noch sehr wenig* 

Nach wie vor gilt, daB Porschungs- und Entwicklungsan^ 
Btrengungen im Bildungsbereich den Lehrar vor alien Din- 
gen vermittelt Uber Material und informelle Kontakte er- 
raichen, "It ts iiot eurprieing, then, that materials 
have^ exerted far more influence on practice in the teaching 

than has the available research." Und dies, obwohl nur 
ein Drittel der BeiiUtger "had confidence that they (the 
materials) were based on "definite Ecientific proof" 
(Miles in: Miles 1964). 

Die Isolierung des Lehrers von Porechung und Entwicklung 
bewirkt, dart der Lehrer die fUr ihn unterrichtsrelavanten 
Informationen im wesentlichen Ober informelle Kontakte 
erhMlt, die natUrllch im wesentlichen auf seine Berufs- 
gruppe und elnen lokal begrenKten Haum beschrankt sind. 
An dieser Tatsache hat sieh nicht einmal in den Vereinigten 
Staaten, trotz der Entwicklung von Teacher Centers, der 
verschiedenen Zentren und Laboratorian fUr Forschung und 
Entwicklunq und der umfahgraichen Curriculumentwicklungs- 
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ptocfrnmma^ fjtwaa rfOLlndart. im nogonteilr wie neuere Unter- 
Buchungen ^^eigen, hat slch dae traditionoLle wechgelseitige 
Mifltrauen zwischcn Praktikorn and Wiesenschaf tlern in Rich" 
tunq auf vorstclrkte Bildunq von neqtitiven Btereotypen des 
jGweila andcron Partner entwickelt (vgl* Baldridge u.a* 
1974, 706). 

Die daraus resultierende Forne der Lehrer zum institutlonali 
eiertan Forachungs- und EntwicklungBproze5 wird auch durch 
Erqebnisse der Haveloak-Studie begtatiati "Once again, 
Dutsida roBOUrCG groups aot vary little mention as key 
factors. Univereity participation receives only six 
mGntions as 'key factors' (under 2%) while state agencies 
qet only five (a little over 1%)* Regional labs get only 
one mention as a key factor (less than ^1 of 1%) and 
private eompanies get one. We feel that these findings 
are among the most siqnificant to emerge from our survey, 
for while they probably underestimate actual utilisation 
of outside resources, they suggest something about the 
very low visibility of the external resource universe as 
far as the overwhelming majority of U*S* school districts 
are concerned" (Havelock u,a. 1973, S, 16), Miles nennt 
daher den Glauben, dan der Lehrer in seinem Beruf und 
insbesondere in seinen unterrichtspraktischen Entscheidun- 
gen unabhMngig und autonom sei, einen SchutEmythos * Die- 
eer Mythos steht nleht nur im Widerspruch lu den oben 
angefUhrten Tatsachen sondern auch lur Rolle des Lehreri 
als FunktionMr in einer btlrokratischen Schulorganisationi 
"Thus it seems likely that local innovative are restricted 
by the fact that the teacher's role is actually that 
of a bureaucratic functionary , • . who has little power 
to initiate system-wide change, but - because of the 
ideology concerning professionalism alluded to above ^ 
tends to resist innovative demands, like most 
professionals in bureaucratic organizations" (Miles ini 
Miles 1964, S, 634)* Daraus ergibt sich natUrlich auch, 
daR Innovationen auf lokaler Ebene nur lum geringsten 
Tail vom Lehrer selbst eingeleitet werden konnen und dail 
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ein sGhr vial qraflerer Finfluf! Instanzen der Bildungs'- 
administration und politischen EntscheidungstrMgern zu- 
kommt. Miles fast dies wia folgt zusammeni in most 

cases the initiation for change in an educational system 
appears to come from outside Moving now to the local 
system^ it seems very clear that administrators ^ as 
authority figures, are crucial in introdncinn innovations , 
particularly those which involve structural change*' (Miles 
ini Miles 1964, S. 640/41). 

Diase Vormacht der Adininl s tirat ion gilt vermutlich in noch 
grtt3erem MaRe fUr die starknr zentralisierten westeuro- 
pMischen LMndern* Insbesondere in der Bundesrepublik , wo 
as Anstrengungen im Sinne der - Resaarch-Development- 
Dif fusion* -KonEeption nur in An&atEen gegeben hat^ dUrften 
politisch-administrative Strategien der Bildungsraform 
nach wie vor dominant sein, Es darf vermutet werden, da/3 
die damit verbundene Steuerung das Innovationsproiessas 
durch LehrplSne die an Hand der angelsachsischen Llteratur 
erlMuterten Probleme der praktischen Realisierung inno- 
vator ischer intentionen eher noch verschMrft, Aus diasem 
Zustand resultiert aber ain Dilamnai WShrend die Lehrer 
einerseits wader ausreichend disponiart^ noch gentigend 
qualif iziert sind, noch Uber einen hinreichenden sozialan 
Status und eine entsprechende Position im VarhMltnis ^ur 
Bildungsadministration verfugen^ haban anderarsaits ian= 
tralisiarte Forman der Curriculuinentwicklung^ die eben 
diesen Mangel an Voraussetiungen fUr ReformaktivitMten 
in der Lehrerschaft zur Rationalisierung ihrer Stratagie 
benutzen kdnnen^ den unangenehmen Nebeneffekt, da/3 sie 
bai dar Raalisierung dam Widarstand der Lehrer gegen 
oktroyierta^ unverstandene Innovation ^usgasetzt sind* 
Ein Widerstand, der dann zu den oben gananntan PhMnomenen 
dar Zweck-Mittel'-Vertauschung, das Etikettenschwindals 
und dar falschen Integration dar innovation in die Unter- 
richtspraxis fUhrt. 

Wenn aber auch Zentralismus , gleich ob im Sinne der Kon» 
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jentration politiBch-adlmingtrativer Oder wissenschaf tlicher 
Kompetenzen, keine Abhilfe schafft, so ist diesem Dilemifla 
andererseits nicht dadurch beizukommenr dafi man die Lehrer 
von alien Au5enzwangen f rei setzt und hilft^ daB im Selbst- 
lauf adaquate Problemformulierungen zuatande kommen* Einer 
solchen Ideoloate widerapricht das Paktuin, daB Innovationa^' 
prozesse auf Schulebene in bedeutendem Umfang von auflen 
initiiert werden und dafi der entscheidende Beitrag der 
AdminiEtration bei der Initiierung von Innovationaprozessen 
auf Schulebene nicht Ubersehen werden kann. Ihr widerapricht 
weiterhin/ daB Innovationen, v;enn sie dem Problem der 
"Nebenef fekte" begegnen wollen, nur zuqleich aystematisch 
und prozesaual realiaiert werden konnen* Schliefllich re=^ 
flektiert sie nicht das Problem der Knanpheit der Ressourcen, 

Die Alternative *zentrale Oder lokale Currieulumentwicklung' 
int falach gestellt: "Successful implementation would mean 
the ability of the institution to be responaive to cantrally 
or externally developed and/or directed innovations, on the 
one hand and, at the same time, the ability to develop 
a creative arowth and improvement process within the 
inatitution itself" (P. ralin/M, McLaughlin 1975, S. 20; 
vgl, auch Dalin 1973, S. 179)* 

Inati tutionen des Bildungssyatems auf lokaler, regionaler 
und nationaler Ebene haben ihren jeweils anezifiachen 
InnovatiDnsbeltrag zu leiaten. Die zentrale Schwierigkeit 
fUr ihre Kommunikation und Kooperation ist die Entwicklung 
einer gemeinsamen Problemaicht und von auf dieaer Grund'- 
lago entwickelten dif f erenzierten Aufgabenstellungen * Ge- 
rade die Phase der ProblemformalierunfT iat aber eine der 
def izitarsten in den landlaufigen innovationskonzepten 
und der entsprechenden Praxis: "Thia phase ia seldom 
baaed on aystematic data-collection about needs and 
priorities in development. Usually problem identif icatton 
ia an ad hoc eKercise, seldom baaed either on careful 
examination of preaent needs, or oi long-term educational 
or integrated aocial planning" (Palin 1973^ S. 107), 




Der ZusammGnhaner mit den Dafizitan im Bereich der Eva- 
luation von Innovationen ist offenbar, "Since problem 
identification and the formulation of objectives is weak, 
evaluation conaequently cannot be strong" (Dalin 1973, 
3. 143). 

Daa folgende Statenient von Miles nimmt daher nicht Wunderi 
"Vetf judging from the chapters of this book, a near 
aKiomatic statement is thiss Educational innovations are 
almost never evaluated on a systematiG basis" (Miles 1964, 
S. 657) . 

Und auch nach 10 Jahren weiterer qrofier Anstrengungen zur 
Reform des Bildungswesens hat sich daran nichts geanderti 
"Unfortunately, however/ systems evaluation is seldom 
part of the innovation process. We do not know, and most 
innovators do not know either, if the innovations are 
really working" (Dalin 1973, S. 232). 

Es scheint, da/i die etablierten Evalua t ionsmejbhodan zu 
den Hauptf aktoren fur die wachsende Entfremdung iwisahen 
Praktiker und Porsc;hungs- und Entwicklungsinstitutionen 
gehoren^ "The people running the programs often see evaluatiDn 
as an effort to kill projects that are dearly loved, and 
which have cost sweat, blood, and tears at the local level* 
As a consequence, the local people welcome the evaluator 
as much as they would any other assasin" (M. Scriven, zi- 
tiert nachBaldridge u.a, 1974, 703). Gerade an dieser 
Stelle V7ird die Distanz zwischen Problem-- und lnteressen= 
perspektiven der Praktiker und der Bildungsf orscher be-" 
sonders spurbar. 

Sine Alternative kann nur in der Intwicklung wachaender 
Kompetenz und Bereitschaft Eur Selbstevalu^tlon auf Seiten 
der Praktiker liegen, die natUrlich durch externe 
Ressourcen untersttitit werden konnte (vgl* Pullan 1972, 
S. 29). Erste Voraussetzung fur die Wlrksmkeit eines 
solchen Ansat^es ist eine angemessenere Auffassung der 
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ZiBln und ihrer Herausbildung , Einerseits kannen dies© 
nicht ein fUr allemal featgelegt werden, spndarn untarlie- 
qen der kontinuiarliGhen Modifikation durch die Erfahrun- 
gen, die bei ihrer praktisehen Raaliaierung sowohl im Hin-- 
blink auf ihra inhaltliche AngamaBsanheit wie auf ihre or- 
ganisatorische Durchsetzbarkeit gemaeht warden. Anderer'- 
seits kttnnen eie sich nicht blofl auf einen isoliertan Inno- 
vationBkompleK Oder sine einzige Dimension dee ganian 
Pro^eseae baziehen, wenn anders die These richtig sein 
solli "... tha readineee of the uaere to implement new 
structures^ products and practiaes is inore of a problem 
than the development of a particular product itself" (Dalin 
1973, S* 260) . 

Diesan Aapekt verfehlen Verauqhe, die den Zielbilrtungs- 
prozeB systematisaher txi strukturiaren trachten^ oh^na an 
der linearen Ziel-Mittel-Relation und den Beiiehungen 
zwischen Praktikar und Entwicklungsteams etwas GrundsMtz- 
liches zu Mndern* Weil der Zielbegriff unzulMssig varein- 
facht wird unr! das BedUrfnis nach handfestan Operationali- 
sierungan und die Evaluationskriterien die Problemaicht 
und ^ielbildung aehr oft vorregulieran, bleiben kompleKere 
Ziela und die BarUcksichtigung latanter Funktionen von 
innovationsprozassen auf der Strecke* Andereraaits wird 
aber auch nichta mit einer eklektlachen Verleganhaits- 
loaung erreicht^ wie eie Havelock in aeinem 'Linkage=Mo- 
dell* versucht. Dabei fMllt ar hinter seine eigene Ein- 
sicht zuruck, dafl lum VerstMndnis dar Prozesae der Produktion, 
dar verteilung und prakLiachen Umsetiung von Wisaen ein ^ 
thaoretisches Koniept der Gesellachaft und der wesant- 
lichen organiaatoriachan SubByateme, die an dieaam Prozefl 
betelligt aind, notwendig iat. 

Die Schwierigkeit, Proiaaae der Problemidentif ikation- und 
-dafiniton in groflen aozialen Organiaationen in ihrer eigen- 
atMndigen QualitMt gegenUber darartigen Proieaaen in 
alnzelnen Individuen zu vereteheni wird nicht geldst. 
An dessen Stella tritt ain idealiatisches Koniapt vom 
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ataat als unparteiischem Sachwalter des affentlichen 
Interesses unci als Regulator in Konf liktf Hllen, 

"All the models presented are in some way or another 
aoncerned with how changes come about. But is it possible 
to treat the how-questiQn separately without considering 
why changes should come about, and in what dlra ction the 
changes are intended to bring us? 

When we introduce these dimensions we are immediately 
confronted by a p olitical problem, Model-i whioh build on 
an assumption of neutrality, rationality and consensus 
about change are, in our view* unrealistic. 
This question is directly linked with the question of 
interest groups (Dalin 1973, S. 54). 

Ein ausgearb^ltetes Koniept des Problemf indungsprozessas 
sieht sich ^ifenbar vor widersprtlchliche Anf orderungen ge- 
stelltt einerseits soli der Prozefl an den BedUrfnissen der 
unmittelbar Betroffenen anschliefleni andererseits systema- 
tischen Charakter tragen. Er soli sowohl lokal adaptiv 
wie central integriert sein, Er soli die angesprochenen 
Proiesse ^uglelch auf politische interessenkonflikte hln 
reflektieren und dennoah gegenstandsbe^ogen bleiben. Er 
soli ein MaKlmum an Kontrollierbarkeit erm6glichan und 
zugleich hinreichend komplex sein, und sehlielilich soli 
er wissenschaftlieh abgesichert und zugleich situativ 
flexibel sein* Da3 hier vieles offen bleibt, ist hin- 
IMnglich deutlich* Immerhin mag die Einsicht ein Gewinn 
sein, dafi hier mit einsaitigen Lfisungen* wie sie bisher 
dominierten, nicht mehr weiteriukommen ist und dafl die 
Losung der auf geworfenen Schwierigkeit nur in der Ver- 
mittlung der angesprochenen Diskrepanzen liegen kann, 

Was die innovatorischen Potenzen der Lehrerbildung betrifft, 
mufl realist ischerweise davon ausgegangen warden, da/l Lehrer- 
bildung im wesentliohen nur die pers5nlichen Voraussetiun- 
gen, die die Lehrer fUr ihre TMtigkeit mitbringen/ verMndern 
kann, der organisatorisGhe Rahmen^ in dem diese Voraus- 
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sotzunqon zum Tragon koirunen sollGn, aber von ihr unberUhrt 
bleibt, Dieser Sachverhalt wiegt umso schwerer^ als nicht 
davon auogeqanqen werdon kann, da/3 in den nachsten Jahren 
in der Bundesrepublik Unterr ichtsref orm yrofiGron , AusmaiBos 
ansteht, Es muf3 bGrUcksichtigt werden, dafS in der Aus-- 
biltiunq orworbcnc Kanntin issc , FartiqkeiiQn und Einstellun-* 
gen im verlauf dor EinpasBung in die Beruf statigkei t sich 
verlieren (vql, Koch 1972), Dennoch lassen sich wichtige 
Argumente anfuhren, die dafur snrechen, im Rahnien der 
Bildungsref orm stnrkeren Akgent auf die Lehrerausbildung 
zu leaen# und sie als einen der wichtiqsten institutionellen 
Orte fur die Vermittlunrf der oben angesprochcnen Wider-- 
spriiche anzusehenp Komnetenz und Bereitaehaft zu inno-* 
vatorischem Verhalten entwickelt der Lehrer nicht in der 
nachtrMglichen Anpassunq seiner Qualif ikation an konkrete 
Veranderungen von Methoden^ Inhalten und Organisationsfor- 
men* Wenn er selbst im Rahmen der Reform den Entscheidunge= 
spielraum, den er besitzt, ausschopfen Oder gar erweitern 
soli, dann ist die Anhebung seiner systematischen Ouali'- 
fikation, die FieKibilitMt im Umgang mit Innovationen 
allererst ermoglicht, eine conditio sine qua non. 

Die Kooperation zwischen Wissenschaft und Unterr iahtspraxis , 
eine der entscheidenden Voraussetzungen wirksamer Inno- 
vation, bedarf organisatorisch auf Seiten der Unterrichts-' 
praxis einer dif f erenzlerten Binnenstruktur , die Arbeits- 
teilunq, Kommunlkation und Kooperation zwischen den Unter^ 
richtspraktikern ermoqlicht, Hier sieht sich eine Reform- 
strategie, die die Veranderunn des LehrervGrhaltens tiber 
die LehrGrweiterbildunn anstrebt, vor das Problem der Iso- 
lation des Lehrers in seiner Unterrichtstatiglceit gestellt. 
In der BHD existieren gegenwartiq kaum organisatorische 
Voraussetzungen, diese isolierung schrittweise auf^uheben. 
Das System der Lehrerweiterbildung ist unter dem Gesichts- 
punkt seiner Kapazitnton und seiner organisatorischen Vor^ 
aussetzungen nicht entwickelt genug, um den formulierten 
AnsprUchen ^erecht -zu werden, Wenn Eggleston daher im An^ 
schlufl an eine OECD-Taqung Uber neue Strukturen der Lehrer- 
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ausbildunti und der Lehreraufgabgn foirmuliQrti "Overall it 
is clear that initial training and in-service programmes 
are complementary" (OECD 1974b, S. 39), so Ist das fUr die 
Masse der Lehrer in der gegenwartigen Situation der Bundes- 
republik nioht applikabel. Dagegen besteht Immerhin die 
begrtindete Hoffnung, durch Innovation im BateiGh der Lehrer- 
ausbildung ^ugleich auch Qualif ikation und Motivation Mr 
Weiterbildung z\i echaffen und dadurch einen 2usatiliehen 
Druck auf die Inatitutionalisierung ©ntspreGhender Mafl-- 
nahmen auBzuUbeni 

Vom gegenwartigen System der Lehrt>-ausbildung kann trotz 
all seiner offenbaren MMngel und DefiEita gesagt warden^ 

- da0 OS die wichtigste organiaatorische Varbindung Ewischen 
Unterrichtspraxis und den untarrichtsralavanten Wiasan^ 
eehaften darstellt, 

^ daa ea entscheidenda Paradigmen dee Lehrervarhaltans prMgt, 

- da0 es aine verhaitniamMSig dif £ aran^iarte und vereinheit- 
lichte Binnenstruktur besitzt, walche SpeEif iiierung von 
Problamstellungen und Varallgemeinerungen von Resultatan 
in Ana^tzen armoglicht, 

^ dafl sich in diesem System das Prohleni der Eigenatandigkeit 
von thaQretiachen und untarrichtapraktiadhen Parspektiven 
und die Herstellung ihrer Varmittlung in zugaspititar 
Form stallt, wia die allgemain varbreitete Klage tlber die 
BeEiehungslosigkeit zwiachen 1* und 2, Ausbildungsphase 
zeigt , 

- daO in diesem System die Vertretar der Ausbildungapraxia 
ein Niveau an inhaltlichar SelbatorganlsatiDn arreiaht 
haben, welches der WissensGhaft fruohtbara PraKiskontakta 
armoglicht und die Dissemination von erreiahten Resultaten 
durch Multiplikatorenef fekte fdrdern kann* 

36 



35 



Im Gegensatz z\x der Tradition in anderen Staaten, wie 
etwa PrankraiGh; muflte de^^^t he ma 1 1 k u n ter ria h t _a n_ den 
Allgamei_nbll,dendan Sghulen in Deutschland stets urn seine 
Anarkennung kampfen (s, Th* wilhelm 1971). Konstantas 
Kunnzaiohan der gaeellschaf tlichen Unterbewertung des 
matheinatiseh--naturwissenschaft lichen Unterrichts (mnU) 
war und ist sein garinger Anteil am Stundenplan der 
Gymnasienf Mathematik untfaSt aeit 1337 nahezu unver- 
Mndert atv/a 12% der WOGhenstunden, alle Naturwissenschaf ten 
lusammen etwa 6% (s, Kroebel 1971a), Die im Kern tlber die= 
sen langen Zeitraum gleiehblaibenden Auaeinandersetiungen 
Uber'die Badautung das mnU ftir dia Allgemainbildung 
Mu/ierten sich in varachiadenan Pormen* 

in dar Auseinandersetzung mit der gaisteawissenechaf tlichen 
PMdagoqik und den anderen SchulfMahern wurda vareucht, nach- 
luweisen, dafi der mnU dan Priniipien des neuhumaniatisahan 
Bagriffs von Allgemeinbildung genUgt, Entaprechend den vor- 
herrschenden, rein formalan Bildungsauf f aasungen, die die 
Geiatas- und Charakterbildung losgaiaat von dar gagen- 
atandlichen Saita dar Untarrichtef Meher aahen, wurden 
dam Mathematikuntarriaht Bildungaf Mhigkaiten m logiachem 
Denken, Ordnungsliaba, Fleifl, Sauberkait etc* atteatiert, 
UtilitariattiGhe Argumantationen wurden von beiden Seiten 
als unzulMssig betraehtet (Rieas 1972^ Viatzke 1958, 
Kroebal 1966). 

Geganuber staatlichen Instanzen^ vor allam anlMBlich schul- 
organiaatoriaGher VerMndarungen, betonten Vertrater daa mnU 
dia Anwendbarkeit und den Nut gen von Mathematik und Natur- 
wiaaanschaften in Wirtschaft und Geaellachaf t, allerdinga 
nicht ohne ein gawisaea Unbehagen bei dar Varwendung von 
Ntitzlichkaitsargumenten* 

Im Gefolge von 'Sputnik-Sehock' und * Bildungskataatrophe ' 
wurda in den 60er Jahren die bis dahin vorherrschende Dis- 
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kussion urn formale Bildung zurtickgedrangt und die Anwend- 
barkelt und Natzlichkeit von Stoffen ale Kriterium fUr 
die Aligemeinbildung anerkannt, Der mnU wurde nun legi- 
timiert "durch seine technische Verwertbarkeit und die 
unrnittelbare Anwendbarkeit des SchulwiBBens in Form von 
Kenntniaaen^ Fertigkeiten und Tugenden im Arbeitsprogefl" (Rie 
1972)^ in dieeem Sinne verschwanten in den KMK-Empf ehlungen 
von 19 68 zur Modernieierunq des MathematikunterrichtB sMmt-= 
liehe in frtihersn Richtlinien Ublichen Hinweise auf philo- 
Bophisahe Vertief ungen : **Dar Fortschritt in dar Mathematlk 
und dae Eindrinqen moderner mathematischer Betrachtungewoi-' 
sen in Wlaaenschaf ten, die fUr Wirtschaft, Gesallschaft 
und Staat von Bedeutung sind, machen sine Modarnisierung 
des Mathematikunterrichts an alien SGhulen notwendig," 

Aueh die aich nun entwickelnde Kritik an dar technokrati- 
schen Verwertbarkeit der Wissenschaft erkannte das Kriterium 
der NUtzlichkeit an? atallte aber diem Kritariuin der tachno- 
logischen und v/irtechaf tllehen NUt^lichkeit das Kriterium 
der ''gasellschaf tlichen Ralevanz" gagentiber, das an dar 
Erreiahbarkeit von sozialen Lernaielen wie Emancipation 
gemeasan wurde* Indem diese Richtung dia instrumantalan 
Aapekte des Wissens gegan seine korranunikativan ausspielte, 
entwickelte sie gagenuber dem mnU feindlicha Tandanzen, Der 
mnU geriat unter neuan Reehtf ertlgungsdruck und blieb - da 
kein angemeasenar Begriff von gesellsehaf tlichar Ralevani 
entwickelt warden konnte - in der Defenaive* In diaser Aus- 
einanderaatzung ist nun der Lehrer noch hilfloaer als gegan- 
Uber der frliharan Bildungswert-Diskuesion , well ar zur Ein- 
beziehung sozialer Aspakte von aeinar Ausbildung her nieht 
in der Lage ist - er auflert sich strikt ablehnend oder 
spottisch • 

Dieses latzte Syndrom der mnU-Feindlidhkeit verschMrft 
inaofern noch die gesellsehaf tliche VerunsiGherung das 
Mathamtiklehrers , ala zu den bisher hiervon aehon beriihrtan 
Kooperationaproblemen (mit den Kollagan anderer FMcher, mit 
Padagogen und Sozialwissenschaftlern) nun noch die ReGht- 



fertigung dor Relevant der Stoffe gegentiber den SchUlern 
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echaften etc, hat die Einstellungen der Lehrer aur ge- 
sellsahaf tspolitisQhen Rolle daS Bildungsbereiche entsahai- 
denfl hestimmt. Die Struktur der Lehrerverbande isfc ein 
indiKator fUr die Entwicklung der Lehrerschaft m ainem 
ainheitlichen Berufsatand. VerbMnde sind L^in wiehtiges 
Mittel der Ver allqemelnerunq der Erfahrunqen der Lehrer 
und in^Qweit von Bedeutung fCir ihre Innovationsberait- 
schaft* 

Neben eimr Trennung in mehr fachlich und mehr beruf sstMndisch 
orientierte Verbande gibt es eine Dif ferenzierung nach qe- 
werkScMftlich und unmittelbar an Standeeinteressan orian- 
tiarten Verbanden* 



par die bildungspolitische Situation in der Bundesrepublik 
ist kenn^eichnend/ dan der groats Teil der Gru.nd- und 
Hauptachullehrer in einar Gawerkschaf der GEW^ organi- 
siert isfc, wMhrend der gr50te Tail der Gymnaslallahrar 
Mitglied Im. an Standesinteressen orientiarten, Philologan- 
verband ist. Die GEW, die 194 9 dein DGB beitrat, antwickelte 
verstarkt ab 1968 gewerkeehaf tliche Poaitionen, deutlich 
etwa an der Aufnahnie von Arbeitskampf richtlinien in ihre 
Satzung* 

Ein anderer gro3er Lehrarverband ist der Deutsche Lehrer- 
verband (Dl), ein ZusairwnenschluB aus dem Philologenverband , 
dem Realpehullehrerverband und deni Verband der Lehrer an 
WirtSGhaftsschulan. Er kooperiert mit der Konkurren^organi- 
sation dsr GEW in Grund- und HaUptgchulen, dem Verband Bil-^ 
dung und Erziehung (VBE) , Der DL steht in opposition ^ur 
GEW, yjBil die ftlr die GesamtsChule und fCir ein© einheit- 
liche tehrerbeioldung eiritritt, GEW und DL/VBE sind mit- 
gLiedermMOig ungefMhr glelch stark, 
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In England und Wales ist die National Union of Teachers (NUT) 
die gro3te Lehrerorganisation* In ihr slhd 50% aller Lehrer 
organlsiert (1 967). Sie hat Mitglieder in alien Schulbe'- 
reichen, vor allem in den priinary Schools (dort unterrich= 
ten 50% Ihrer Mitglieder) und in den Modern Secondary 
SGhPOls. Die NUT ist seit 1970 Mitqlied im Britischen Ge- 
werksohaf tebund TUC. Sie tritt fur die Comprehensive Schools 
ein (H* Thomas 1975)* Dagegen bekMmpfan die standespolitisch 
orientierten VerbMnde "Joint Four" (ein EusammenschluB aus 
der Organisation der HeadmaBters , der Head Miatresaes, 
der Assistant Masters und der Assistant Miatresges) die 
Comprehensive Schools und die Besoldungsforderungen der 
NUT, Sim rekrutieren ihre Mitglieder vor allem aus den 
Graminar Schools und den Public Schools, 

In Frankreich gibt as keine standischen LehrerverbMnde j 
BB gibt eine einhcitliche nationale Lehrergewerkschaf t , 
die Federation de l*education nationale (FEN), die sich 
aus den Teilgewerkschaf ten der verschiedenen Schularten 
zusammensetzt . WMhrend man sich in der FEN grundsatzlich 
einig ist Uber die Notwendigkeit der ReforiTi des Schul- 
systems (Beseitigung der sozialbedingten Chancenungleich- 
heiten) , gibt as Ewischen ihren Tei Igewerkschaf ten inten- 
sive' Auseinandersetzungen. So vertreten die Gewerkachaft 
der Volksschullehrer und der Gymnasiallehrer unterschied- 
liche Konzeptionen ^ur Reform der Grundschule. 

Zwischen den genannten LMndern gibt es auch bei den fach^ 
lichen Verbanden Unterschiede im Charakter ihrer TMtigkeit: 
der Verein zur Forderung des mathematisch-^naturwissenschaf t^ 
lichen Unterrichts (MNU) veranstaltet jMhrliche Tagungen 
2um mnU, sowie Tagungen fiir Faehleiter, und publiiiert 
entsprechende Materialien, sowie eine Zeitschrift. Die 
franzosische Mathematiklehrer--Vereinigung APMEP arbeitet 
auf der Grundlage von Aktionsproaramnen, die entsprechend 
der Bntwicklung der Unterrichtsref orm f ortgeschrieben 
werden* Von ihr ging die entscheidende Initiative fUr 
die Griindung der IREM (Instituts- de recherche sur 
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I'ensaignemant das mathematiques) aus. Die APMEP gibt aine 
Zeitschrift heraus, Sle hat refionale Untarorganisationen , 
die die Arbeit der IREM untersttltian und Curriculiunarbait 
an den Schulen durchfUhren, In der englischen Assoaiation 
of Teachers of Mathamaties (ATM) werden in Arbeitsgruppen 
Materialian fUr Lahrer arstellt* ihre 40 Ortegruppan sowia 
4 PublikationBraihen kennEeichnan ihren Organismtionsgrad. 

Im Untarschied zum hohan Organisationsgrad in den beruf astMndi- 
SGhan VerbMnden - in Ingland und dar Bundesrepublik sind dort 
jeweila ca* 75% aller Lahrer organiiiert - ist dar or- 
ganisationsgrad in dan fachlichan VarbMndan viel geringer; 
von ca, 98.000 Lohrern in der Bundearepublik mit LahrbefMhi= 
gung in Mathematik aind nur ca, 3,500 Mitgliader im mv. 

In FrankreiGh hat^ wie wir gesehen habanf dia APMEP einen 
groSan EinfluB auf die UntarriGhtaraf ormi In England^ wo 
die Situation duroh eine viel grttfiara Autonomie das Lehrara 
in aeinen Entachaidungan gekennieiahnat iat^ haben im 
Schoola Council f dem "major curriGUlum body in England and 
Wales" (J. Niabert in: OECD 1973, Bd, 1) die Vartreter der 
Lehrarverbande in fast alien Kommiaaionen mehr Sitie als dia 
Vertrater der Bah5rden und wiaaenachaf tlicha Experten zu- 
aamman; aie sind ihren entaandenden VerbMnden varantwort- 
lich, Der Schoola Counoil hat zwar keine exekutivan Voll- 
machten, von ihm gingen aher entaqheidende Initiativan 
Eur Curriculumreform aua, etwa zu der Grtlndung der Teachers' 
Centers. Ewischen 1964 und 1970 fBrderte er u.a, 13 Mathe- 
matikprojekte, 

Der 1965 verSf fentlichta "NUrnberger Mathematiklehrplan" 
des MNU, der eine Reform das MathematikuntarrlGhts in der 
Bundesrepublik einleiten aollte, bliab eine Einielinitiative , 
da ar schon innerhalb dea mu auf heftigen Wideratand stiefl. 
Die Lehrerverbanda haben kelnen Einflufl auf Zusarmnenaetzung 
und TMtigkeit der Lehrplankominisaionen (s. FleGhaig/Haller 
1973), 41 
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Diese vergleichende Ubersicht erglbt lur Situation in der 
lundesrepubliks Die Struktur dar Verbande ist basonders 
stark gakenniaichnat dureh eine Spalfcung zwischen Grund/ 
Hauptechullahrarn und Gymnasiallehrarn* Dia Stellung der 
Lahrarvarbande im Rahmen der Lehrplanraf orm ist basondera 
ungUnstig. Der Einflufl dar LehrerverbMnde ist garingar 
als in den anderen LMndarn* 

In den Konzaptan der Bildungssoziologia korreliart die 
Oberbawartung organisatoriSGhar Fragan im Schulwasen mit 
dar Vorstellung, dafl die Hindarnisse filr strukturalle 
Varandarungen im wasantlichen soiialpsychologischar Matur 
sind* Dia Analysan %\it gesallsahaftliahen Rolle des 
schulischan Bildungebereichs baschranktan sich daher 
gr53tantails auf die ErfaBsung dar Reforir^araitschaft von 
Gymnasiallahrarn, Daneben gibt as aine Reiha von empiri- 
schan Erhabungan zu dan EinstelLungen von Volksschul- 
lahrern, lu ihrer beruflichan Zufriadanheit und ihrer ga- 
aallschaftlichen Lage* Ubar RealsGhullehrer gibt es Uber- 
raschenderweisa keina detail lierte Unterauchung, Dia Ver- 
gleichbarkait versGhiedaner Befunde Ubar die Elnstellungan 
von Lahrern wird durch dia methodische Uniuianglichkait 
vielar Erhebungen erBChwert. Suggestivf ragen und andare 
Mangal der verwendetan UntarBUchungainstrumante lasean 
hMufig Zwaifel an der internan Validitat der Ergebnlsse 
aufkommen, Ihre Varallf emeinarbarkait wird durah unEu- 
raiQhenda StichprobanreprMsentativitMt fragwUrdig. In 
markwiirdiger Diskrepanz dazu staht oft dia Aufwendlgkeit 
und Akribia der Btatistischan Datenanalysa. Erst die 
Arbaitan der Konstaniar Forschungsgruppe "Lahrerainstallun- 
gan" haban diase ForBChungsrichtung au£ das Ublicha metho- 
dische Niveau der empirischen SozialwisBansehafften ge- 
stallt, 

bbwohl man zudem baruckBichtigen mufl, dali dia armltteltan 
Einstallungen der Lehrer keinan unmittelbaran RUckschluli 
auf ihr tataMchllGhes Varhalten zulassen, ktinnen doch 
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mit einigar Vorslcht aine Reihe allgemeinar Ausaagan ge- 
troffan werdan* Unter dan Einetellungan dar Lahrer zxir 
gesallschaf tlichen Rolle des BildungsbaraiGhs lassan sich 
relativ durahganglg 5 Dimensionan dif f arenEiereni 1, Ein-^ 
stallungen lur gesallschaf tlichan Laga der Lahrer/ 2. pp- 
litische Einstellungen/ 3, Reformberaitochaf t , 4, linstellun= 
gen lu beruflichen Anfordarungan/ 5.^ Einstellungan Eum 
Untarrichtevarhalten, Im folgenden sollen ainiga lefunda 
1, und 3* angsfiihrt warden, 

Zu 1 * Ubareinstimmend komman die Untarsuchungen zu dem 
ErgabniS/ dafl die Lahrar sich gasallschaf tllch varunsichert 
fUhlen, und iwar unabhMngig von der Sohtilart* Dia Verun- 
sicharung beziaht sich auf niadrigas Soiialprastige/ garin- 
ge Besoldung, mangelnda Anerkannung durch Ragierung# Ge- 
sellschaft, Pressa/ Eltarn, Dieses DeklassiarungBbawufit- 
sein wird in der Literatur im ZueOTmanhang gesahan mit 
den SGhwiarigkeiten^ aina sowohl durch faGhliGha Speziali- 
siarung wie durch LahrtMtigkeit charakteriaiarte Auf- 
fassung von dar eigenen Beruf stMtigkeit eu antwickelns 
sowohl Gymnasiallehrar wia VDlksachullehrer aehen siah 
in dar Dlchotomie 'PachspaElalist varsus Padagoga'.' 

Objektive Grtinde fUr dia konetatierte Varunsicherung lia- 
gen in ungaldsten Besoldungsf ragan, der EnttMuschung Ubar 
nicht eingaloste ReformverapraGhen , dar KonjunkturabhMngig- 
kait dar Bildungspolitik, in der sich jatzt herauabilden- 
dan Lahrerarbaitalosigkeit bei glaiGhzeitigem Lehrarmangel. 

Zu 3, Die vorliagendan UntersuGhungan prMzisiaren den Be- 
griff der Raform nicht/ sondarn verwendan nur globala, 
galagantliGh fragwHrdiga Indikatoren fUr Re£ormbarait= 
SGhaft, Sie kongentrieren sich vor allem auf 2 Faktoreni 
Einstellung lum S-glledrigen SGhulaystein versus zur Ge- 
samtsGhula und Einstellung 2ur Bagabungsideologle. Eina 
genauera Beurteilung der Bereitachaft lu apezif iziertan 
Reformen im Bereieh der SGhula ist auf diaser Grundlaga 
nur spekulativ mOglldh. 

43 
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TrotE zunehmend vorgetragenen Forderungen nach Mitbestimmung 
wird von dan Lehrern dia in atner neuaran Untersuchung 
suggestiv unterBtellta Forderung nach Autonomie der Schule 
b2W. des Lahrers, etwa hinaichtliGh der Lehrplane^ nicht 
mitvollzogan (Susteck 1975)* 
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Im folgendan Kapitel sollen neuere EntwiGklungen in der 
Lehrarbildung kuri dargastallt warden. Dabei ergibt sich 
die SGhwierigkeit , daS die Entwicklungsrichtungen in 
varschiadenan LMndern divargiaren. 

In der Bundeirepublik^ wo Theorie und Praxis traditionell 
basondars wait auseinandarklaffen * bestimmen vor allem 
VerMndarungen im Bereich der Ausbildung in den 'Grund- 
wissenschaf tan' die Diskussion. Mit dam Vordringen am= 
pirisch orientiarter Positionen in diesan Wissanschaf ten 
verachoban sich auch die entsprachandan Inhalte dar thao- 
ratischan Ausbildunq* allerdings noch kaum die Varmittlungs- 
fprman zur Praxie. Im Zusaimnanhang mit der nachf olganden 
gasellechaf tskritischen I emanzipationsoriantiertan Ent^ 
wicklung in dan Erziehungswisaanschaf tan entdackte man 
das PhMnomen des "PraKisschocks" {^,B\ Koch 1972) nau* 
Dia grundwissanschaf tlichan . Studien wurden in der Folge 
starker sozialwissansehaf tlich, methodenkritisch und 
auf die Schaffung stabilar GrundQrientiarungen ausge- 
richtat, dia den Wechsal der Studenten in dia naue 
*Soiialisationsuinwelt' Schule Uberstehan iollan* 

In 3,1 wird mit dam eriiahungswisienschaf tlichen Begleit- 
etudium der Gymnasiallahrar ain Baiepial ftir eine solche 
Entwicklung besGhrieben. Korrespondierend fordarte man 
dia stMrkara Praxisorientierung daa Studiums (exam^ 
plarisch fUr die jUngiten Diskuisionam Bliokpunkt Hoch- 
SGhuldidaktik, 32-"35) # und as wurden varBGhiedene Variant 
ten des unmittalbaren PraKisbezuga (Erkundungen, Einbe- 
^iahung auGh auBerSGhulisGhar PraxiaberaiGha ate*) erprobti 
wobei man die tobivalanz ihrer Wirkungen entdackta, 

Ralativ ainheitlich liegt diaser doppelten EntwiGklung 
einarsaits Auswaitung der Inhaltsbereicha und Betonung 
allgamainar Orientierungen im theoretisGhen Tail, andarer- 
seits VarsuGha mit moglichst unmittelbaren praxisarlabnissan 
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die Interpratation von sich proqressiv verstehenden Hoch-^ 
schullehrern und Baruf sforEGhern lugrunde^ nach der In 
einer einseitlgen Problemguachraibung die Praxis als 
•tandenziell konasrvativ' eingaschMtzt wird und die 
existiarenden Vermittlungsproblame ainsaitig dar Praxie 
zugaschriaben warden (BUrmann 1975)* 

Die Erkenntnii, dafl sine der UrsaGhen fur das PraxissehoGk- 
phMnomen dar in liagt, dafl dan Studianabsolvanten handlungB-- 
relevanta Kenntnisaa und praktlache FMhigkaitan* v. a. im 
Bereich das Unterrichtena, fehlen^ hat sich In dar Lahrarais- 
bildung kaum umgasetzt* 

Im Gagensatz dazu hat man sich in den USA, wo die Forachungs- 
und Innovationekapazltitan erheblich grtiflar eind, glaioh- 
zaitig gasallschaf takritisehe Dabattan in dar Lehrarbil^ 
dung seltaner gefUhrt warden, auf die Entwicklunq von relativ 
pragmatiachan Verfahren zur engeren Verbindung von Thaoria 
und Praxis konzentriart (3,2 bis 3,6). Einiga der diesen 
Verfahran inhMranten konzeptionellen Probleme warden in 
3*7 diakutiart. Sehlia31ich iat mit dar Geaamtbewagung 
der Compatancy Based Teaahar Education (3,8) zum aratanmal 
der Varsueh gemaeht worden, die Effakte der HochsGhulaus- 
bildung beasar kontrollierbar und die Hochschulan £Ur die- 
ae Effakte varantwortlich zu maahen, 

Au£ die Erfahrungen aua deh USA iat ralativ auafUhrlich 
aingegangen wordan# wail aia in der Bundearepublik wait- 
hin unbekannt sind und bestimmta zantrale SGhwierigkeitan 
das Theorie-Praxis-^Bezugs betreffan, dia in der Bundas- 
republik bisher nur unzureichand angegangen warden. 
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Das Begleitstudium ist traditionell Teil der erstenr stSrkar 
theoretisch orientierten Phase der Gymnaeiallahrerausbildung , 
WMhrend in der Bundesrepublik der Schwerpunkt dar Volka- 
schullehrarausbildung achon immer im PMdagogisch-Didaktischen 
lagi soil das Beglaitatudiuni den ktlnftigan GymnasiaHehrar , 
dassen Studianeahwerpunkt im Faahlichan liegt, in dia pM- 
dagogischan Aspakte seiner kUnftigen Beruf stMtigkait thao^ 
retisch ainfUhran, Es umfaflt theoratische Studian dar Er- 
liahungswissenBchaf ten^ dar So^iologie, PsyGhologie und 
politologia, vielfach auch der Philoaophiei hiniu komman 
gelagantlieh SGhulpraktika. 

Mit Eunahmender Prof asaionalisiarung der LehrartMtigkeit 
wuchs dia Notwendigkeit^ ftir das Begleitstudium eine neue 
Konzaption zu entwisklen und ihm einan grdfleren Stallan- 
wart einiurMuman (vgl. Bund^Landar-Koraniasion fUr Bildunga^ 
planung 1973, 11^ A* 7? sowle Dautacher lildungsrat 1970, 
Kap. IV) • 

Dae wichtigste Instrument Btaatlicher Lenkung ist fUr 
den Fall der arsten Auabildungsphasa , die an weitgehand 
autonoman Wissensahaftlidhen Hochsohulan stattfindet^ dia 
prtifungSQrdnung fur das diasa Phase abSGhliaflanda Ersta 
Staatsaxamen, Ala raprMsentativ ftir die Unterschiadlich- 
keit der Prtlf ungsordnungan der ainzalnan BundaslMnder war- 
dan die PrUfungsordnungen von Badan-WUrtten^erg^ Hassan 
und Bremen ausgewahlt, die in diaser Reihenfolge dam ar- , 
ziehungswissenschaf tliahen Bagleitstudium wachsendes 
Gewicht zumesseni Dar Notanantail des Baglaitstudiums 
im Staatsaxaman variiert zwischen 0 und 501* Ladiglich 
die PrUfungsordnung von Hamburg £Mllt aus dam durch diase 
drai PrUfungsordnungen gesatitan Raluneni hier ist die Fach- 
didaktik ain obligator ischer Tail das Baglaitstudiums, 

Die PrUfunqibestlmmungen fUr die Allgemeine PrUfung 

1, Badan^WUrttemberq (PrUfungsordnung von 1966^ 1974 lu- 
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let^t geindertji Die "allefemaine Prafung" ist freiwillig, ihr 
Ergebnis witd nicht au£ die Gesamtnota angaraGhnat* Inhalt- 
lich antsprlcht das damit verbundane Studiiun dem klassischen 
philosophicum/PMdagogicumf mm wird die Tei3nahme an iwei 
Ubungen in PhiloBophie bzw. PMdagogik oder Jugendpsycholo^ 
gie verlangt* 

2» Hessen {Prtif ungsordnung von 1969, 1974 zuletit geandert) , 
PrUfungsfach ist Eriiahungswissanechaft # as kann auf Antrag 
durch Philosophie Oder PDlitologie argMnit wardan* Die 
PrUfungsnota hat das Gawicht ^ an dar Gesamtnota das 
StaatseKamens* Dia PrUfung ist mUndliah und arfolgt am 
Ende das Studiums, Dar Kandidat mufl nachwaisan, dafl ar 
in dar Lage ist, "seine Fachgebieta von den pMdagogischan 
Erkenntnissan der Gegenwart her lu batraohten" , Zulassungs^ 
voraussetgung ist ain 4-w6chiges BGhulpraktikum, 

3* Br amen (Lahrarausbildungsgesati und PrUfungsordnung von 
1974), Prtifungsf ach ist "iriiehungswissansGhaf ten unter Ein- 
baziahung dar Gesellschaf tawissansehaften" , Das Gawicht 
dieses Studiantails variiert zwisohan ^ und -1, ja nachdam, 
ob die StaatseKamansarbelt in diesem Fach angefartigt 
wird, was auch fUr Lehrar der Sakundarstuf e II mdglich 
ist» Die PrUfung arfolgt mOndlieh am ^nda das Studiums. 
Die PrUfungsanfordarungen eind genau speiif iiiart i Sia ver- 
langan wissenschaftiicha Mathodankanntnis j Pahigkait, die 
SchulpraKia mit Hilfa erziehungs- und gesallschaftswissen- 
aGhaftliehar Theoria analysieran k6nnani FMhigkaiti 
aich mit f achdidaktisaheni facherUbargraifanden und problam- 
orientiarten Fragaetallungen kritisoh auaainandersetzen 
zu k5nnan* 

Das Kasielar Modall - Ein Baispiel fUr ain Gasamtkonzept 
ainea Befileitstudiums . Mit Erlafl vom 21,3,74 hat dar 
Hassiache Kultusminister dia Lahrarausbildung an der GHS 
Kaasel von dar oben genannten Prtifungsordnung ausganomman 
und die Lehrerausbiidung dort lu ainam Modellversuch ar- 
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hoben. Im Rahmen des durch den Bildungsgesamtplan gesteckten 
Rahmans fUr die Lahrerausbildung (Zwaiphasigkeit , linbe- 
ziehung schulpraktiseher und f aehdidaktiechar Studien in 
dia ereta Phase) macht dieses Modell das bisharige Begleit- 
studium zum "Kernstudium" , von dam aus die Ubrigan Studien- 
antaile inhaltlich und organisatorisch beetiOTnt werdeni und 
gibt ihin dadurch einan noch grfiflGren Stellenwart als in 
der Bremer Studienpraxis. 

Der Umfang macht i der Lehrveranstaltungan aus, die Staats^ 
aKamensarbeit kann im Rahmen des KernstudimiB angafertigt 
warden* Das Karnstudium tritt also gleichbarechtigt neban 
die beiden PMcheri einsehliefllich der dort angesiadaltan 
Fachdidaktiken* 

Aufgrund der erst kurien Laufzeit das Modells liegen bisher 
wanig Erfahrungan vor* 

Eine erste Basonderheit des Kasseler Konzapts besteht darin, 
dafl bavmlSt davon abgegangen wird, das Kernstudiwn von den 
traditionallen^ isoliert galehrten wissensahaf tsdisziplinan 
(Erziahungswissenschaft, Politologia, Psychologia, Soziologie) 
her aufiubauen, Stattdessen wird eine Integration der ainzalnen 
Disiiplinan und ihrer Teilaspekte "unter dem Vorieichen einer 
ala gesellschaftliQhar Praxis verstandenen Bildungsarbeit 
des Lehrera" angestrebt. 

Dementspreehend wird das Kernstudium nach " thematischan 
SGhwarpunkten" gegliederti 

(1) politisch-gesellsehaf tliches System, 

(2) Soiialisation/soziales Lernen, 

(3) Schule und Batriab als gasellsehaf tliche Ausblldunga- 
institutionen, 

( 4 ) Curr iculum/Unterricht , 

Eine weitere Besondarheit ist die Untersoheidung von drei 
irarbeitungsphasen der thamatischen Schwerpunkte. In der 
era ten Phase gaht es urn "die Bewufltmaohung und Aufhebung 
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der individuellen und schiGhtenspezif isGhen EinachrMnkung 
der gesellschaftliehen RealitMts-^ und Salbstarf ahrung" i 
in der zweitan Phase urn den Erwerb wissanschaf tliehar 
Kenntnisse und Methoden und die EntwicJclung methodankri- 
tischar Distan2 qegenUber institutlonellan Varfahranawai- 
seni in dar drifctan und letztan Phase xm "eina wlasan- 
schaftetheoratisch und handlungsoriantierte Auseinandar- 
satzung mit der Baruf spraxis", die dan Studentan befMhigan 
soil, WidarBprtiche und Konflikte Im Sinne dar Var- 

Mndarung psychoeoiialer und institutioneller Beiiehungs- 
strukturan emanzipativ anzugahen." 

Eine dritte Basondarhait schlieBlich imt die Einbagiahung 
schulpraktischar Studien in das Kernstudium* Auch dia 
schulpraktiachen Studien folgan dar Phasenelnteilungi dan 
PraKiserkundungen der erstan Phaae folaan geroaeterbaglaitan- 
da Lahrveranetaltungen lur wissenechaf tliehen Analyse, 
Planung und Durchf Uhrung von Praxis in der swaiten Phase 
und gelankte, pro jektartiga Praktika unter tealan schuli- 
sGhen Bedingungen in der letiten Phasa, insbesondare dia 
zwaite und dritte Phase stahen untar der gemainaaman Var- 
antwortung ypn Jasellschafts- und EraiehungawisaensGhaftan, 
Fachwlssenschaften und Fachdldaktiken, 

T^ndenzan und Probleme. 

line Auswartung der varschiedanen Prilfungsordnwgan# ein- 
sohliaflliGh ihrar Reviaionan in dan latgtan Jahran, ar- 
gibt eina Raihe von Tendanzen , in denen der Druak zur 
zunahmandan Profasaionalisiarung des Gymnasiallahrarbe« 
rufs aichtbar wirdi 

- wachsender Umfang des Studianantails das Beglaitstudiums 
bis hin 2Ur Glaichatallung mit den StudianfMeharni 

- EinschrMnkung dar GegenstMnde auf Ergiehungswissanschaf t 
bei gleichieitigar Auswaitung in die soiialwissenschafteni 

- Varlagerung der Studieninhalta von idaengeschichtllahen 
Theman zur kritischen BetraGhtung der f acher , Methoden- 
kenntnis etc, j 

- Tendenis lur Normierung das Begleltatudiuma abar Lehrar- 
ausbildungsgesatza. g q 
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Eine Reihe entscheidender Fragen blaibt allerdings unge- 
klMrti 

- Es fehlen Konzepte 2ur Strukturierung der Inhalte das 
Begleitstudiums, das sich gegenwartig mehr additiv 

aus Erziehunga-- und Sozialwissenschaf ten gusammeneetEt . 

la bedarf der Herstellung einar konstruktiven inhalt- 
lichen BeEiehung zwiachen Bagleitstudiiun und FaGhdidaktik 
bgw, Faeh, 

Bagleitstudium und 2. Phase mussen aufeinander beiogen 
werden* 

- Dia Schulpraktika ala Telle dea Begleitetudiums miissan 
in das gesainte Studlum Integriert warden* 

3,2,, G^appmdtjnmUatm Vo^^almm in doA LaiiKQAbitdunQ 

Bchulischa Eriiehung 1st ein interpersonalas Geschehen, 
in dem der Lahrar die Zentralfigur versahiedenartigitar 
Intaraktionsbeiiehungen ist. Die Diskuaaion urn die Not- 
wendigkeit "sozialer KompetanE" (E* Becker u.a, 1974) ^ 
als ein Tail daa praf essionellan Qualif ikatlonsprof ils 
daa Lahrers hat in den letzten Jahren zugenoiranan. Untar 
den Pahigkeiten, die dieaem Begriff in der Ragel unaysta- 
matisch zugeordnet werden^ warden hMufig ganannti adaquate 
Selbat= und Framdwahrnehmung, ReflaKion eigenen Rollan- 
verhaltens^ SenaibilitMt fiir Gruppanprozeaae * FMhigkait 
zu Kommunikation und Kooperatlon, Kontaktf Mhigkait , Echt- 
halt^ Empathie, Konfliktf ahigkeit (z,B* Freudanreich/Wagner 
1974, Prose 1973, Bishop 1973)* 

Dia varachiadanen Verfahren zxir Verbaaserung interparsonaler 
Kompatenzan/ die aich aua unteraGhiedlichen Wlssenachaf ts- 
tradltionen herauagabildet haben (human-relations-AnsatE 
der Organisationsaoziologie, payGhptharapeutische Richtun- 
gen, antif aschistische SozAalpsyGhologia der Lewln-Schule) 
warden oft unter dem Saimnelwort "Gruppandynamik" Eusammen- 
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gafaSt (so z,B. Heyer-Althof f u,a. 1975). Unter dem Stich'- 
wort 'affective conaequences of teaching* konstatiert C.L, 
Bishop (1973) fur die USA ein wachsendesi durch Porschunga'- 
resultate geatutitaa BedurfniSf gruppandynainiSGha verfahran 
in die Lehrarauabildung einzufUhren* Die Begrundungen da-^ 
fur begiehen aich auf untersGhiedliGha Handlungabereiche 
und Zielvorstellungan innerhalb der LehrertMtigkait* 

So geht as ainmal urn eina varbesserung daa Unterrichtaver'" 
ha It an a durch die generelle ErhOhung interpersonaler Kom- 
petens, waa von manchen Autoran alt* Schulung in beatinunten 
Verhaltanswaiaen { "aozialintegrativar Fuhrungsatil" , 
Tauaoh u,a* 1972) varatanden wird und hMufig mit dam Zi&l 
einar "Damokratisiarunq von Unterrisht" verbunden wird* 
In den latiten JahrgMngan dar Zeitschrift "Gruppendynamik" 
werden hSufig Probleme und Erfahrungen aus dam Sohulbe^ 
raioh barichtat^ u,a* Ubar den Einaatz gruppendynamischer 
Verfahren im PachunterriGht (z,B. Rilckart 1974^ Le Bon 1972)* 

Sieht man dan Lehrer in aeinem VarhSltnia zum Schiller ala 
a in an Sozialiaationsacfantan , ao erhtthen aich die Anforderun- 
gen an saina intarpersonalan Kampetanzeni "Im aakundMran 
Sozialisationsprozefi ist dar Lahrer dar mafigablich^ Multi= 
plikator* Inwieweit er hier hilfreiGh ist Oder vial Schaden 
anrichtet/ iat ihm eelber meist nicht bewuflt" (Mahler 
1974, S- 97), 

Der Lahferberuf in aeiner gegenwMrtigan Form ist wagan 
aeinea geringen Grades an Entlastung durch prof assionalle 
Spezialisierung abenso wie durch aine Vielfalt inatitutionall 
bedingter Zwange inahr als viela andare Berufe der Gafahr 
einer 'daformation prof eseionella ' auagaaetzt* Sait Adornos 
"Tabua Uber den Lehrarbaruf" (1965) ist haufig auf die 
AnfMlligkeitan fUr baruf sspe^if iacha Defakte hingewiaaen 
wordan, die sich aua den basonderan tftrukturallan Schwierig- 
keiten daa Lehrerberuf s ergeben, "Swar iat der grofla 
psychische StreS, dam der Lehrar in aeiner pMdagogiachen 
TMtigkeit auageaetit iat ^ in gahlreichen VarSf f entlichungen 



theinatisiert worden . . * # eine detaillierte pgyahohyglene 
des Lehferberufs und des Lahreng wurde indees^n bislang 
nieht vPrg^lagt" (D6ring 1971^ S* 192). 

Ein^ andere Argmnentation geht von der Tatsache aus, daii 
dfr^Leh^'tr dutch aaine Ausbildung nicht ftit ains l^benslan- 
qa BarufifcMtlgkeit qualifiiiert werden Hann. Deshalb koimnt 
BB auf die Entwieklung von auf dan baruf lichen Alltag 
bagoganan Lerngtrateqien an* Soiehe Larnstrateglsn eind 
uanso aff igiantar, je bessar die FMhigkeiten ^ur Selbat- 
wahrnahirtUng^ lur Selbstdiagnoge und ^um Einholen von 
Riickmaldung dureh andere antwickelt sind (National Inetitute 
of Education 1975* S, 42ff ) . 

Zygaimianhang mit Bemtihungan urn aine PrS^isiecung dar 
Vor^tallungen vom " innov_atiyan_ Lehrar" ist mehrfach 
darauf mngawiasen wordan, da3 innovativeg ^e^haXten in 
bilrokftfc lichen Organisatlonen am hohfin Mafl an Risikobe-^ 
reitschaftf Strefltolerani und VerhaltansflaKibilitMt 
voraupietit (Freeh 1972 b, Pittkau 1972)* Eina mgmmmmmmm 
Salbateinsehatsung und dia KlMrung subjaktivet Unaicher- 
haiten ist eine notwendiga ^oraussatgung daf^^r# dafl Lehrar 
ihra Htndlungsspialraiime raaliEtisch ainadhBtien und damit 
arst voll nutien kdnnan, um ^.B, subjaktive Herrunnissa gagan 
KoDpiirafcion ab^ubauen (FHIouk 1972* 329) • SchlieB- 
licli ist auch dia Bildung tind Anderung von Einstellungani 
von denan innovatives Varhaltan gasteuert wird# von 
affaktivan Pro^agsan abhMngig, fia gibt in d@r Lehrer-^ 
fottbildung dar BRD Varsuche* gruppendynamischa Verfahren 
mit Kangeptan verbinden* die die Lahrer in dia Laga 
verpet^en aollen, eich gagantibet den institutlonellan 
und politischen Bedingungan ihres Handelni bewuBt 
vethaltan (3*B, HUppauff 1973)* 

Innerbtlb dar ijehrerausbildung kSnneri gruppendynraiaehe 
Vatfahtan an versehiadanen stallan aingasatit werdeni 
- ist sina bekannte und iiraner wiader beklagta Tat- 
apcha^ daa in dar akademiscihen Ausbildung die Betonung 
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au£ kognltiven Lernprozessen liegt, wShrend damit eln- 
hergehendie lernhemmende Oder lernfBrdernde, ieolierende 
Oder solidarisiMenda affektiva Prozesie offiiiall nicht 
beachtat warden* 

- Bei l^ormen daa skill-Trainings^ MicroteaGhing^ bai 
denen das ago- involvement arfahrungsgemMs stMrkar lat 

als bei iiblichan akadamischen Lahrveranstaltungen, kannen 
gruppendy-nmische vortibungen die wichtige Funktlon haben? 
ainiuUbanF wia man in ainar sinnvollan und fUr dai Selbet 
wertgefiihi unbadrohliehen Waiea Feedback gibt und 
empftegt (Wagner 1975)* 

- Zum l^eltpunkt der ersten PraKlskontakte staigen die 
amotlonalen Balastungen fUr die Studantan. Nach alien 
einsahiagigen Untersuchungan (i,B* Cope 1971) warden 
die BTcBtmn Praxiikontakte von dan Studenten wenigar als 
Gelaganhait aufgefaBt^ untarrichtsralevanta Verhaltans-- 
weisin %n arproben oder didaktischas Wissen handalnd 

zu UbarprUfen, sondarn sie werdan als Situationan 
individueller BaWahrung intarpratiertf in denan as 
urn den Erwerb von Selbstvartrauen und die innare hn^ 
passung an dai lukUnftige so^iale Umfald gaht. 

Dar gasamte Komplex der psyahosoiialen Probleme des Lehrer-- 
beruf s wird fUr den angehendan Lahrer erst mit dem Baginn 
aalbstvarantwortlicher Lehrtatigkait erfahrbar. Uber die 
SGhwia^tigkeiten das arsten Berufs jahres und die Forinen 
ihrer iubjektiven BewMltigung duroh junga Lehrar gibt es 
aina Riihe von Erfahrungsbarichten und praHisnahen Analysan 
fOr dia Hyan (1970) als aKemplariseh geltan kann. Die Var- 
suche des jungan Lehrars^ mit der Situation im Klassan- 
zinmier fertig ^u werdan, wird mit "Robinson Crusoe* s fight 
for suicvival" (Ryan 1970, 169) verglichen* Disziplin- 
problajrie> untarschwelliga MachtkMmpfe mit den SchUlern, 
die Gafiahr fortwahrender Konflikta mit dm ungewohnten 
sozialin Milieu, aus fehlander Erfahrung resultieranda 
generally Unsicharhait und Ubarforderung iwingan lu ainem 
permantnten trial-^and-arror-Larnen (S, 177ff| Mhnlioh im 
"Jahrbuah fUr Junglahrar 1975"). Die Diskrepanz zwisehen 
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institutions 11 g©praqben Rollenerift?artungeri und aus der 
bl^hetiigen Sozialisation des jungen LehrGrs stammenden 
WU^Sdhan der Aasgestaltung seiner neuan Rolle muB bewaitigt 

Auf die psychoaoz iale Dimension ^es Lehrerberufs wird der 
LeJiret angesichts d©r Doininan^ kognitiver Aspekte In 
Pr^^efi der ^usblldung In der Reqel nur quasi naturwiiGhsig 
Vortereltet* Sogenannte 'persd5nltche Probleme* werden im 
ak^aemlscheri Milieu in den Bereich des Privaten verwiesen, 
ob^leich dim umstrakturlerung von Einstellungen und Ver- 
ha Jtsnamustern durGhaus im Kontext der Ausbildung erfolgt 
Und vOn ihr beelnflunt v/ird* Diese Problematik stellt 
Bi^h in den FMchern mi% begondarar SchMrfe/ in denen^ wis 
in der Nathamatlk , der Stll der Konanunikations- und 
Ko<Pp©rationsprozesB8 dla rnaividualisierung und leoliarung 
de^ ani t^issenschaftspro^afl Beteiligten bagiinstigt, Wem 
ntar^ d^n UntarBuchungen gur ParsSniichkeitsstruktur von 
itudentan matharnatiich-naturwissenachaf tllchar Unterrlchtg- 
fHc^^her (Zusammenf aesungei\ bei Hubar 1974 Oder Reifl 197Sa) 
Pl^Usibilitat ^ublLligan kann* so warden durch Prozaase 
de^ Salbitielektion bei Studienbaginn und dar naohfolgan^ 
deri sciislalisatiQn innsrhalb elnar fachlich gaprMgten 
'KulfcUr' Wahrnahmungs^ und Handlungsdiapositionen ausga- 
bij^et, die einer subjektiven Selbetraf laxion gerade das- 
haJb bedlirfen, weil sie ftir die rnterpretation und Aus« 
ftijlung der BerufsrolLe ^^esantlich, aus den legit imen 
Ga<3enStandsbereichen des Fachstudiums aber vollig ausga- 
bi#ndet aind. Die Fachso2lalisatiQn IMuft hiar in be- 
stimmten Dimenslonen der Entv/ickluncT von profeasionell 
adSquSten Verhaltensdtspositionen entgeqen. 

Pr#iliGh iDildet der Elnsatg gruppendynainischer Varfahren 
nu^ ein m5gliGhei Korrektlv, v^ail sie wader auf organi- 
Satorische Bedingiingen nooh auf Wissenschaftsideologien 
aiiTejcten Einflufi haben. 'Has die tgirksamkait gruppendynaml- 
Sc^er Verfahren angeht, so let 'wagen der HatarogenitMt 
de^" Wethodan und theoretischen AnsMtze und dar Vartani 
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der Einsatzbedingungen kein einheitliches Dild zu gewinnen. 
Evaluationsanstrangungen werdan offenbar ^egen ihrer metho- 
dologiachen Schwiatigkaiten und ihrer latarfexenz mit den 
Verfahren eelbst sslten unternommenp Die Diskusiion ien= 
triert sich um normativ'^ ideologiache Aspekte (z,B* Horn 
1969 ^ Meyer-Althof f u. a* 1975)* 

WUhrend in den USA human'=relations--Ver f ahren allmahlich 
in die LehrerauibiLdung vordringenp qiht es ir\ der Bundes^ 
republik kaum nennenswerte Entwieklungen, Drntu trMgt ne^ 
ben leicht f eatEumaGhenden InnovatiDnsbarrieren vor allem 
der Umstand bei^ dafl es an ausgebildetcn rrainern fehlt. 
Die Gruppendynamik hat sich im Berelqh prlvater Dienst- 
leistungen etabliert uiid gieht damit kcmpetentes Personal 
aua dem BildungebereiGh ab. 

3 * 3 * UntQM.l cji tbbgoba cktu ng 

Mit Unterrichtsbeobachtung (UB) Oder Unterriahtsanalyse 
sind Verfahren gemeint ^ die den geaaniten UnterriGht nach 
einheitlichen operatlonalis ierbaren Kategorleii zu er- 
fassen versuchen. SolGhe Verfahren slnd u.a- im Kontext 
der Unterrichtsforschung entwickelt worden mit dam Ziel 
der KonstruktiQn und einpirischen Fundi^rung von ''daskripti- 
ver" Unterriahtstheori€r der tJberprUfung spezlelLer Hypo=- 
thesen zuin Unterrichtsgeichehen und lur Wtrkiarnkeit des 
Lehrerverhaltens , schliefilich zur empiriachen StutEung 
normativer Unterrichtsauf f assungen . Einen (JberbliGk Uber 
die 100 ganqigsten Verfahran geben Slmon/Boyer u,a. (1974), 

Innerhalb der Lehrerausbildung ilnd UB-\rerfahren aus prak- 
tiachen Grtinden nur dann einsetzbar^ wenn sle auBerordent-^ 
lich einfach sind^ die Kategorien miissen rasch erlernbar 
"sein^ die Auswartunq miiB schnell und slchar vonstatten 
gehen konnen. Von alien Verfahren hat aich das Verfahren 
von Flandara (1 970) in der PraKis der Lehrera-uibildung 
am starksten durehgesetit, was Freeh (1974b) damit be- 
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grUndet^ daB es eines der eiftfachsten sei^ dafl es den 
AnipruGh erhebe, einen resent lichen Aapekt dee Lehrerver^ 
haltene, nMmlich Steuerungg verhalten und AutoritMtsan- 
spriiuh, auBzugrerizen, und daft es ainen nQraatlv-intentionalen 
hmp^kt enthalte, Trotzdem 1st das Flanders-System in der 
BHD v/enig verbreitet, v^as o f f ens ichtlich auch an seliien 
Mftngeln liegt {vgl* die Kritik von Spanhei 1971, Bumpf 
1969^ Mies/Vogel 1974), Das Flanders-Verf ahren iit dag- 
halb mehrfaQh verandert wordeni Verf aineruncj durch Sub- 
kategorian, ErgMniung durch querliegende , v. a. kognitiva 
Dlm^nsionen, Vereinf aGhung des Auswertungaverf ahr^ns^ Ein- 
BBtz nicht so'iehr zum Training vorgegeberier Kategorien 
w±B ale Ausgangepunkt fur ganerelle Katagorienbildungiprazaese 

iat damit zu rechnen, dafl Baobaahtungsverfahran, die der 
OriterriGhtskomplexitat du3cch komplexere Kategorieiis trukturan 
gcrcchter werdan, fUr die ^erwandung in der Lehreraushildung 
wegcn der Aufwendigkei t das Beebaehtertrainings unbrauehbar 
sindr insbesondara eolche, die f aGhspaaif ische Mpakte anga-- 
messen integrieran* Neben dam FLanderi-V^erf ahren ^Ird nach 
Rcth/Petrat ( 1974) in der Bundasrepublilc u,a. mit IJB--Varf ahran 
nach Winnefeld^ Bellack^ WatElawiclc sowie mit airier Reiha i.T* 
ad hoc antwickelter pragmatischer Verfahren in der Lehreraus- 
biLdung axperimentiert , Die vorLiegenden Erfahrungan sind 
uiiterichiedliGh^ geaichertes Wissen Uber den Wext von Unter- 
r ichtBanalysan in der Lehre ist wenig vorhanden , Aii positiv 
v/ird u.a, varmerkt {ReiGhling 1975), da3 UB-Verfahran in der 
Ref erandarausbildung eine Grundlaga fUr feed-back-ProEesea 
darstellan und daB sie intensiven Diskuseionen tlber die 
ihnen zugrundeliegenden Vorstellungen von Unterrieht AnlaB 
geben. Fur Lehrer gaschriabene Anleitungen zur Untarrichts- 
baDbaehtung regen hMufiger zu einem flexiblen Entvickeln 
eigener Baobaahtungsinstrumanta an ale zur Verwendung von 
Standardverfahren (z*B, Bachniair 1974)* 

Inaerhalb der enipirisGhen Unterrichtsforschung garden 
UB-Verfahren hEufig aingesetzt, urn den postuliea^tan 2u- 
saminenhang Lehrerverhalten-Unterrichtser folg su erfassen. 
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Ihre MMngel, wie zu hoher Abstraktionsgrad dar ver^endeten 
Begrlffe, manqalnde Komplexitat dee Designs, mangalnda 
Gancralisterbarkeit der Zusammenharige^ unzuiassige Konstani- 
annahmen Uber Randbedingungen^ falsche Auffassungen Uber 
Kausalitatirlchtungen fUhren aber 2u einem Ini gan^en in= 
koniistenten Dild bei den ForsGhungsergebni seen (hteriu 
Freeh 1974b) , Thaoretiache Defizite und weitgehend© Irrele- 
vm2 fUr praktisGhe Zwecke in der LehrerauabiLdung haben 
z,T. gemeinsanie Ursachenr die noch zu erlMutern sain 
werden (aiehe 3.7 ). 

3*4. UlcAQtzMhlnQ 

MiGroteaehlng {MTj ist ein Verfahren des situativen akill« 
Trainings^ das in den frUhen 60ar Jahren an dar Stanford- 
University fUr die Lehrerauablldung entwiekelt wurda 
(ALlen/Ryan 1972) , iniwischen wird MT in den USA Im 
pre^serviee und in-aervioe training? maist in Form von 
' ininlGQarses' zur SelbstinstruktlDn breit eingesetzti in 
der BRD gibt as an einiqen Inatitutionen der Lghrarausbil- 
dung V^ersuche der Adaptation von MT, Die minieourses be- 
stehe'n jawails aus filmischem Instruktionimaterial mit 
begleitendan HandbUchern fur den Lehrer, In den FiLmen 
warden bis zu drei teaehing skills charakteriBiert und 
in einer Unterrichtesituation modellhaft vorgefilhrt, Der 
Lehrer plant daraufhin eine kurie Unterrlchtseinheit^ 
fUhrt sie mit 5-6 aeiner Schtllar durch und v;ertet eina 
Video-^Aufnahma diasea Probeunterrichts nach anqagebanen 
Kriterlen salbst aus. Dieser Schritt wird mit andaran 
SchUlarn wiederholt. Besprechungeri mit Kollagen Oder 
Beratern finden nur auf ausdrucklichen Wunach des Lehrers 
statt. 

Die Prinzipien des durch Di^krimlnationslernan vorbGreite- 
ten, mit Video- feadbaGk ( "mirror-^V" ) gesteuertan skill- 
Trainings untar Badingungan radu^ierter Bituationakomplexi- 
tMt haben sich trotz theoretlscher Mangel (z.B. fahlendes 
Training in der Analyse von Einsatzbadingungen fUr skills) 
in vleler Hinsicht ale praktlkabel erwlesen. Es sind derzeit 
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etwa 25 minicourflos^packages fUr vcrschiedene SchUleralters- 
stufen, UntGrrlchtssituationen und SchulfHcher im Handel 
erhaltlich. Die Erfahrunqen mit MT scheinen Uberwieciend 
positiv %u aein, was Auema5 und Stabilitat der angeetrabten 
VerhaltensMnderungen^ Erhdhunq von Selbstvartrauen und von Ver- 
haltensf lexibili tat betrcffen (z^B* Hutchins u»a* 1975), In der 
BRD warden an Mf orientierte Varfahron fleKibl©r gehand- 
habt: individuellG Festlegung des Trainings^ iela durch 
den Studenten to^w* Lehrer^ Auswahl apegieller diaqnoseab- 
hangiger skilla durch Fach- b^v;* Seminarleiter , fachspezi- 
flsche Festlegunq von skills ^ etc. Die Kombination mit 
gruppendynainlachen Tgchniken und nichtdirektivem Berater- 
verhalten hat si eh bewMhrtf um die durch die EKponierung 
eigenen Varhaltens hervorgeruf anen Kngste absubauen* Es 
fehlt aber in weiten Bereichen in der Lehrerauabildung 
an den tachniaehen Vorauesetzungen (Videoanlagen, Initruktiona^ 
matarial, Modellf ilme) . 

Aug z.T~ durch antpiriache Befunde geatlit^ten Beobachtungen 
liber den Ablauf von Larnprogassen bei MT EOgen einige Au= 
toren {z,B. Wagner 1 973 u, 1975} den Schlufi, as kame 
weniger auf dan tJbungsef fekt (KDnditionierung) als auf 
daa bagleitende kognitive Diakriminatione lernen an. So 
wurda die Konzeption der Mikroanalyee (statt MT) ent- 
wickelt, eina si tuationabezogene Pooi dar Unterriahts= 
analyse, bei der as darauf ankormntj Verhalten in Mikro- 
alementen des Unterrichts nach Katagorien dif f erenzieran 
zu lernen* Allerdings scheint as auch dabei waaentlich zu. 
sain, dafl auch eigenea Verhalten d^ Analyse unterzoqen 
wird, SohlieSlich atellt die Entwicklung qeeigneter Kate^ 
gorien (aua dem aozio^emotionalen bzw. kognitiven Bereich, 
sowie fUr Situationen des clagsrooni managament) eina noch 
ungel6ate theoretische Agfgabe dar. 

Protocol Materiala (PM) sind Materialien fur die Lehreraus'' 
und =weiterbi Idung, Ausgangspunkt der PM--Bewegung war 
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B,0* Smith' oinf lunrGichee Buch "Teachers for the Real 
World" (1959)^ in dem di© mangelnde Fahiqkeit dar Lahrer 
konstatiort wurde "to analyse new situatioris against a 
firm background of relevant theory" (S, 28). Lehren^ das 
Ubar reinea Handv/erk hinauagehGn soil/ muB auf thaoreti- 
schem Wlasen aufbauen# und "the basic elements of thfi'ar€tical 
knowledge are aonceptB" , Dar Lehrer soil mlt ainem R^ertolra 
von Begriffen auogoatattet werden, das ihm hilft, "events 
of aducational aignif icanee" angemessen zu diagnostizleren ^ 
und zwar sowohl ^'instructional situatipne" wie auch "extra 
elassrDom aituatlonB'* (S. 52). Das Training von Varhaltene- 
techniken wird nicht uninlttelbar angestrebt. Die Protocol 
Materials faestehen deshalb hauptsMchlich aus audiovisu- 
ellem Material* in dm 'slices of reality' dargegtellt 
Bind, mit denan sich theoretiseh wichtige Begriffa ilia- 
strieren lassan* Die Reprodu^ierbarkeit des Materials 
obenso wie seine Beqrlf feorientierung wardeii als Vortell 
gegenUber dem Lernen in nichtreproduzierbaran praktisahen 
Situationen oder mit Hi If e qangiger UB-Verf ahran angesehen. 
Die PM-Bewaguna, die in dan USA von staatlichar Seita ga- 
fdrdart wird^ hat bishar Einheiten dan Beraiohan 
Educattonal Psycholoqy, Language^ Literatura^ Raading^ 
Social Sciences i Teaching Competencias entwickelt. Bel 
dar Herstallung von PM gibt es elne Flille theoratischar 
Probleme. WMhrend Smith (1969) noch von den tm 

Lehrerbaruf relevantan Situationen als lentralem Elamant 
ausging { 'situations-f irst-strategy* ) , liefl sich dies 
v*a* mangels geeigneter Beruf sf eldanalysan nioht 
durchhalten, in der Folge verlagerte sich der Sahwerpunkt 
immer mahr auf die Begriffa r concept-f irst-stratagy' ) . 
Es wurde ein "Master Coordinate Plan" (B.O. Smith 1973) 
entwickalt, dar der lunMchet relatlv ungestauarten 
Belektion bedeutsamer Begriffe aus alien Bezugsdisziplinen 
eine Fundierurtg duroh aine mehr taxonomische als thao- 
ratlsche Rahmenkonzeption gab* Die Versuche^ iraner mehr 
Begriffa duroh regiegeiteuarta ^ simuliarta 'teaching 
episodes* eu illustrieran, ftihrte bei manchen Autoran zur 
Befarchtung das * concept overkill' i die 'real world S f^ir 
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die der Lohrcr auijgoblldet werdGn sollte, achion Im Be- 
qriff^ zu einer von dan dis^lplinMren RGgrif fBsysteiriGn 
her konstruiertGn Kunstwelt dcciencrlerBn 

Die HerstGliung von PM i.Bt aufwendig, Dio Enfcwicklungs- 
schrittei Horatellunq oinos theoretiachen BRrugseyBtems , 
Auswahl von Bogriffon^ Kntschoidung Ubeir die Modien, Ent-- 
wurf der classroom ©pisodes , Erstellunq von technisch 
brauchbarem Pilmmaterifil * sind jeweils aufleiry tdantlich 
kompliEiert , Die Entwlaklumjsarbeit kann nUK dureh ver^ 
einte Anatrenqungen verschiedener Forschungalnstitutionen 
bewMltigt werden. 

Da die PM^Bewegunq der klassischen Innovatiatiestrateqi© 
dQB Research^Development^Dif fusion folqtr lind Diesemination 
(Vermarktung der Matorialien) und user^-orientation (Einbe- 
ziehung von Lehrern in die Entwicklungaarbeit) did sohwie- 
rigsten Probleme* Bine Adaptation fUr die Bun4esrepubLik 
dUrfte wegGn der kuXturallen Unterachiede ^ dte sich so- 
wohl auf die AuswahJ relevantar Begriffe wia relevanter 
Situatinnen auswirken, init hohem Entwicklunggaufwand v©r= 
bunden aein. Es gibt aber parallele Versuche in dar Bun- 
dearepublik, wo z^B^ in einem ModellverBUch tos Hessiachen 
Kultiiaminiateriums audioviauellea Material Illustration 
von innovativem Lehrerverhalten entwickelt wwde (Analyse-- 
modalle 1974)* Die EffektivitMt von PM innerhalb der 
Lehrerauabildung ist noeh nicht hinreichend ivaluiert wor- 
den* alle vorliegenden Evaluationsatudien (^^13, Cooper 1975) 
barichten aber bc^fi^lich der Erweiterung Int^^pretativer 
Kompetenzen positive und stabile Varbasserungen, gelagent^ 
lich wird auch tiber entaprechende V|rhaltensV'&randerungen 
ohne eKpli^itea akill^training barichtet, wa^ dia auch dem 
verwandtan Kon^ept der Mikroanalyaa zugrundaliegende Thase 
von der Bedeutung kognitiv^diagnoatiacher F^higkeiten 
stUtzt. 
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3,6. TKaLnbiQ in iUdaktUdim HodQUm 



Didaktische Modelle sind in dw Lehrerausblldung Impli- 
zlt Oder eKplizit immar b'snut^t worden, meist aber im 
Zusamrnt^nhang mit der theoratlSGhen Audbildung und nlcht 
zum Verhaltens training. Dldaktisehe Modelle aind ais 
N ah t a to lien zwischen Theorla und Pra:Kis wegen ihrep aawohl 
deskriptiven wie prMskrlpfclven CharaKterg fOr die liehrer- 
ausbilcaung besonders geeifiiit <Salzmann 1975), AlXerdings 
1st das wissen urn die groi3^^ ^ahl und Variant vorli^gender 
Madells gerlncr? bo dafl daa in der Kenntnls altarnettlver 
Modelle liegonde PotGntiaJL mx Verbeseerung didaktischer 
Rntscheidungen und zur Fdrdeifung Innovativen Verhaitans 
nli^ht ganut^t wird, Eine b^rnerktnswerte und in dec Lehrer-^ 
ausbildung der USA einfluiiMt^h gewordene Studie vron 
Joyca/Weil (1 972) mit dam TTitil "Hodels of Teaching" hat 
zur Basis eine Vorauswahl von ca- 100 teaching models 
aus verachiedenen Baraicheni "Included ware the works 
of counselors and therapists like Carl Rogerir Erik Erickaon/ 
and Abraham Maalowi learning theorlets like Skinner^ Ausubel^ 
and Bruneri developmental piychologiets like PiagaU* Kohl- 
bergi and Hunt; philosophers like Dewey, James, an4 Broudyt 
Curriculum development projaqtB in the academic iUbjeats 
and spaeialists in group dynamics provided many eKamples, 
The patterns of teaching i^otn the great experimental 
schools like Summerhill mad^ their way onto the general 
list" (Joyce u. a. 1973^ S* 390), 

Nach ihrer Definition besti^ht ^in modal of teaching (di- 
daktisches Modell) aus "guidelines for designing educational 
environments through specifying ways of teaching and 
learning to achieve certain kinds of goals* It includes 
a rationale of its likely 0jEfectivenees and may be 
accQmpanied by empirical evldenae that it 'works"* 
(Joyce □•a. 1973, 48). 

Die Modelle wurden in viej^ groM Familien gruppie^t* die 
von verschiedenen Grundorlentierungen Uber die Natur des 
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Lehr'-Lern-Pro'^eBSos ausgehen i 
1 * -3^9 1,^^ c t i on _Mgd_Q 1 g. 

SiG be*^iehen sich auf Prozease^ in cl©nen Realittit sozial 
konstituiert wird* Modellc dieser Orientierung Eielan 
vorwiecjend auf die Anhebung dor Fahigkeit deg Indlviduuma # 
seine Beziehungen zu anderen zu gestalten, auf die Ver-- 
besserung demokratischer Prozesae und letEtllch auf eine 
Demokratieierung der Gcso llschaf t * 

2 » In£o rm ation=Prg_ces^lnj_ Models 

Sie bagiehen aich auf die Art und Weisc/ in der Menschen 
mit AufSenroizen umgehen? Informationen aufbereiten/ Proble- 
me finden^ Begriffe entwickeln^ Problenildsungen finden und 
Symbol© verwenden* Modelle dieser Or ientierurLg zielen pri- 
mar au^ die Entwicklung und Verbeseerung solcher FMhigkeiten 
ab« 

3 • _Pg jg^^g n a 1 Mo d e Is 

Sie ba^iehen sich auf die Prozeese, durah die das Individuum 
seine subjektive Wirklichkeit konstruiert und organisiert* 
Modelle dieser Orientierung sind vorrangig darauf abga-- 
atellt^ dem Individuum faeim Aufbau einer produktiven Urn- 
weltba^iehung zu helfen und zu einer posltiven Selbetein- 
schMt^ung beizutragen* 

4 , Behavior Modification Models 

Sie baaieren auf VerstMrkungstheorien und zielen auf aine 
konditionierte Knderung des wahrnehmbaren Verhaltensi sei 
es dutch medienbezogene (programmierter Unterricht) oder 
durch J n^:eraktionsbezogene (verbales Verstarken) Techniken 
des 'shaping* • 

Auf der Grundlage dieser Klassif ikation wurde an der 
Columbta university, New York, ein Prograrran ftir die Lehrer- 
bildungi entwickelt (Joyce u.a, 1973) s "h design for teacher 
eduaatlon has been made around the concept of providing 
teacher trainees with the theoretical underatanding of 
the major models of teaching and the clinical competence 
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Modelle nur in elnem eingasahrankten Sinn «ur Planung 
und Steuerung von Unterrlcht verwenden, da ale Uber 
Globalaussagen hinaua ( 'dieser liehrer let varhaitnis- 
mMBig direKtiv* ) keine au£ einzelne Situattonen baiogenen 
Handiungsorientiarungen liefern (Uttendorf^r/Wegner 1974), 
Das Fehlen des praekriptlven und damit auah realitats- 
bawertenden Aspekts iaU eln Indiz fUr den oft beklagten 
Mangel an PraKiabezug in der empiriachen Unterrichts- 
forschung, der n^inm Ursach© v. a, auch in 4er verwen- 
dung dea fai^chen Modal Itypus hat. 

Zusammenfasaend IMflt sich sagen, daB allan praxisrelevantan 
Varfahren der Meblldunf von Lehrerquallf ikationen impliisit 
odar axplizit ModellKonstruktionen zugrundellegan, Daa 
gilt auch fur WdaktischeB Handaln salbsti , . the intended 
rationality of art actor requires him to oonat^uct a 
simplified model of the real situation to deal with it. 
Ha behaves rationally with respect to this Tr^dal^ and 
auch behavior is not even approKlmately optiTnal with 
respect to the real v^orld^* (Simon 1957), Es ist anzu- 
nehman, dai3 Lehrerstudenten Uber einfacha und unter be- 
st Immten Parspektiven inadMguate aubjektive Modalla dar 
UntarriGhtsrealitMt varfUgen, die im Verlau^ dar Ausbil- 
dung auf ein hSheres Niveau gabracht werden mUssen. Es 
ist denkbar, daB solche Tranforraatinnspioieiis allain 
auf dam Hintsrgrund praktisahar Erfabwri^an iU Gang 
kommen. Der Zusanmenhang gwischen "impliiiter Theoria- 
bilduiig, RealitMtserfahrung und Handlungsstmtaglen von ' 
Lehrern*' (Wildt/Wablar 1 974) ist e--xiriSGh nooh nicht er- 
forscht, geachweiga denn fUr Au^» Idungagwecke auadriiek- 
lich nutgbar gemacht wordan, jibt aber in den USA 
neuerdinga Tendangen* im Rahman von braitang^^lagten 
ForsGhungsprograiranen gur Lehrarbildung die kognitiven. 
Verarbeitungswechanisinen von Lehrern ('^cliniaal information 
processing") und ihra Entvilekiungsbedingungm empirisch 
zu analysieren (National Institute of Mucation 1975),. 
Bei der seleictlven wahrnehmung und Verarbeitung von Reall-- 

68 



67 



tMt^ splalen Begrlf f e einc wesentllcha Rolle* Die Bedeutyng 

Erwerbs lentraLar BagriCfa in der Lahrarbildung imt 
wi-t Mm "Protocol Materiali Movement" sogar zur Leltvor- 
it^llung einae umfassenden Innovationsversucha gamacht 
m^imn. Begrlffe^ die slch au£ Unterricht baziahen, untar- 
icHtlden gdcJi einersaits tn ihrem Abstraktionsnivaau^ 
aiiderfirpiits in ihrer erkanrttnis- und handlungistauernd^n 
tlUt^^lichkelt I je frtichtberer aln Begriff ist, desto grtifier 
1st s^ln Abs-tand von unmittelbar Baobachtbmren, So aueh 
fh,G. Smith {1973^ S. 33); "The instructional problem 
in teacher education is that, typieally, tha more powarful 
find useful a coiicapt^ the greater tha inferantial dlitanea. " 
Ple^er aachverhalt kann lalcht mx folganden problematiachen 
Mternafciva ftihrem begriff loeer Empirismus, der Ober leal- 
m Kor^Sferuktivea HandlungirnSf lichkeitan verfUgt, varsus 
Slstariz dar Bagriffa 2ur RaalltMt ohna produktiven Be^ug 
^Uf d#n Umgang mit Ihr, Balm thaoretischan Larnen kann Ubar 
^^r ATieigiiung Isoliertar Detallbegrif fa der Bezug zu tibar- 
^taif#iiden Handlungsstratagien verlorengehan* Umgakahrt 
K^nJ^en Jcomplexara Bagriffe lelcht fetieehiaiart warden 
m6L d^it zii didaktlschan Globalprinzipien entartan, dia 
den BUck auf 'dia dif feren^iarta Untarrlchtsrealitat 
ver5t#llan. Mbnlicha Varainsei tigungen k6nnan Im Training 
dss ptfaktiachan "Verhalteni durch die isoliarung unver* - 
mn4en^r MinlskilLa^odar durch ein situationsunspezif 1- 
geh^i EinUban didaktissher *Haltungen* antstehen. Die 
#te^s notwendigari Selektionslalstungan baiiehen siah also 
rilajit nur auf Aipekta und Situatlonen das Untarrlchtige* 
soh#hens / Bondern glalchieitlg auf die Wahl ainer enga^ 
irja^engn KQmplaKltMtisttif e im lahmen von Hierarehian 
m^Jic^her Konzaptuallsierungan * Solcha Entsehaidungan 
k^nj^en nur in Abhangigkeit vom gasamten Situationikon^ 
fcaxtj be^ogen auf 2ielset2iingen, subjektiva Vorauisetiungari 
un^ obJaKtive Rahmeribedlngungan, gatroffan warden, Erit 
danji kann sleh das Wodall an der RealitMt, die Praxis 
am Moduli korrigiaxen laisen* 

Bi v^lrd in dar Lehrarbildung wenlgar darauf ankonman , 
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mit flKierten Kompleacittttsnlveaus fUr Wodellbildiingipr©*' 
zeise arbeiten, als die je^aillgtn Adfiquatheltsbadingun- 
qmn In der Relation ModelL/Situation bw, Theoria/Praxis 
iu analyeleraii und ftar ^vsbilduiigiprQgesse ffruehtbar zu 
machen, FlexibilitMt in dar Wahl eines angemeeaanan theo- 
fatisaheri" tflveauB aetgt f relliGh die vorgSngige Beherrsehung 
varsahledener A^straktioiisniveaus voraus * 

Analoges gilt ftir das Va jhaitnis ye^sghlgdejiar didaktlschar 
Modal la von vargleichbarein ^straktlonsnlv^tau- Jade didak tt* 
seha Theorie besitat alne Fulla von theOTetlsehen und nor- 
mativan Implikationanf dlaielben iwel Modella kaiinen das- 
halb bezUgliGh varschledenec pragmatischar KontaKte sowohl 
einander erg^ii^and/ als auch zualnandar tMtderspillchljLeh 
iein. Das Problam liegt hiatf ^iadat in dar slfcuationsan^ 
gamessanen Ausv/ahl einer diaaktisghen Stxatagie (cflar 
ainer Stratagiakoinbiiiaticn) ^ ^as sowohl die Kenntnis bzw, 
Beharrschung verachiadenar Strategian ala aueh die FMhig^ 
kelt ^ur ElnsohSt2Ung ihxar AnTOndungf badingungen vorauis- 
satzt. Ein Balspial fUr aine verhMltnismlBig wait ant- 
wickelta theoratisGha Fundiarung solcher Adaquathaitsba- 
dingungan flndat sich bad Hunt (1 970)| der dim FoisahungE- 
bafunde lum Bagrtff dar kognitivan Komplaxitat aul das 
Problem anwendat^ wim Lahrstratagien an das Nivaau dar 
kognitivan Komplajcitat von SchUlern angapaBt cardan kttnnan* 

In der Lehrarbildyng wird as wasentlich darauff ankommani 
naben dar Anheb\ing dar QualltMt subjaktlvar MOdallvor- 
itallung vor allam die QualltMt dar Entieheidiangiprozaeea 
Uber ihra Anv^endung varbassern* Damit dautet Biah die 
Konsequanz an* daa Thsorle^Praxis-Probleni in der lehrar-- 
blldung u.a* auqh Uber eine VerMnderung dar feadback^Prakti^ 
kan anzugehen^ "A striking finding is tKafa procaes 
faadback ^ providing feedback on tha policias 03c stratagias 
uied to maka a decision ^ is far inora affective in modifying 
tha judge's behavior than Is outcoine. £ee_db_#gk - providing 
tha judge with tha traaitienal 'knowledge of rasuits'" 
(National Institute of Education 1975, s, 43)* Das Koniept 
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des ' lena model' feedback (Haitimond/Sumners 1972) wUrde 
aLs Stimulans ftir die Refleicion subjaktiver Th€OrtibiMungs= 
und Enticheidungsprogesse In dldaktischen Hand lungs vol L- 
ziigen sin Korrektiv filr dan notwetidig partikulareri Charak- 
ter didaktiacher Mpdelle bllden. 

3*8- CompQMnatj BoAed Tmahm tdaaLtion (CBrE) 

CBTE 1st als v/eitreichaadete RefombeKegung Im amerlkani- 
achen Bildungswesen ein Ergebnis der Varlagerumg der Inno- 
vatioiieSQhwarpunkte auf die Lehrerbildiing, "Dui-lng the 
first half of this century, efforts to improve adueatlon 
centared largely upon direct modlf iaation of the schools - 
About 1950 this emphasis ehariqed J While attanpts to 
diractly modify the schools oontinued, a hiarked ineraase^^ 
oGoured in expenditures to change the ore- and in-serviaa 
training of teachers as a way of iinpra\rlng education" 
(B,0* Smith 1975, 102)* In dar innov^ationsfcrsohung 
setste sich allmahlich dia Erkenntnis durch^ daft dam 
Lehrer eine ^entrale Rolle In der Unterrichtsref orm 
lakommt. So ist naoh den grcSen Befornbastrabuiigen ini 
Bereich dar Curriculumantwiclclung CBTl die erste urn- 
fassande Raf ormbewegung in der Lahrarbildung , ^nd 
zugleioh dar erst© Versuch^ die gesamte Lahrariildiing 
von ihrem Bazug Eur PraKie her lu organiaiaren , "In its 
simplast fom^ a competency based prograin may dafined 
as one that specifies the objecti^fes for trainlD.g of ! 
teachers in an aKplicit fom> and than procaeda to hold 
the prospective taachar aoGOuntable for meeting those 
objeGtives" (Staffensen 1973, S, V) * 

Vorbareitet wurde die CBTE-Eewagung durch Entvficklungen 
im Bereich dar Unterrichteforichung^ in der Lehren als 
eine Forni des Varhaltans batrachtat und in sei^an Ele* 
mentan analysiert wurdaj durch Ergebnlsse von job analysis 
Oder task analysis des Lahrerberufs Bowim durch Bestrabun- 
gen^ dan Schulen ein starkares Mitwirkungirecht bei dar 
lehrerbildung lu geben* Das Bureau of EducatlOTial Paraonnel 
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Divelopraerit des U.S, Office of Education hat eine Reihe 
von CBTE-Projekten finaniiert, unter anderem das der 
AACTl, dar American Association of Collages for Teacher 
Education, 

Nach der of fliiellen Definition der hACm ist ein Lehrer- 
bildiingeprogramin compatency-based , wenn ea folgenda 
Charakteristika besit^ts 

CQmpetencleB (knowledge^ skills # behaviora) to be 
demonstrated by the stUflGnt are derived from sKplicit 
conceptions of teacher rol^Sj stated so as to raake 
^ pDseible asaessment cf a rtudent's baha^/ior in 
relation to specif ic nompatancieB # and made publio 
in advance^ 

2# Criteria to be employed In assessing compatencies are 
basad upon, and in hannony with, specif led competenoies i 
explicit in stating eKpected levels of mastery under 
specified cgnditions; and made publ^n In edvaLCe , 

3* Assessment of the student's fjompe + en^;/ ah^eji his per-^ 
forniance as thu primary source of evidence j takes 
into aoGOunt evidence of the student's kaowladge 
relevant to planning for, analy2ing, Interpreting, 
or evaluating situations or behavioral and strives 
for Dbjectjvlty* 

4* The student's rate of progress through the program 
is detarmined by demonstrated compatency rather than 
by tiine or course completion, 

5. The instructional program is intended to facilitate 
the development and evaluation of tha student's 
achievement of competencies specified'* (Elam 197 1, S. 4) 

El ;anEende Merkmale von CBTE-Programmen sindi Individuali- 
sierung der Auabildung, hMufiges Feedback Uber den Lernar- 
£olg» enge Beziehung der Ausbildung zur SchulpraHis sowie 
Betonun^ der Notwendigkeit , die Festlegungen von Ausbildungs 
zieleu i;ermanent revidieren unter Einbe^iehung von Ge- 
meinden^ Colleges, Schulen und Studenten, 
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Das CBTE-Prinislp selbst legt weder Zlele noch Methoden 
der Lehrerblldung fast* Nach fMnglgem VerstMndnis han- 
delt es elch bei dan ' competancies * neben der Baharrschun 
von Fachinhalten sowohl urn diagnoatiseh-bagrif f licha 
rahigkait als auch urn Varheltansskills* Damantsprechend 
k5iinen alia verf Ugbaran Verfahren^ di^ ?um Training 
solGhar pMhigkattan dienen^ wle Untera^lchtsanalyse^ 
Microteachlng, Protocol Matertaie, Training in didaktl- 
sohen Modallen ate, im Rahman von CBTE-Progranmien ©in- 
gaaatzt werden. Das ClTE--Kon^ept ist so umfassand, dafl 
sogar paraanlichkeitsoriantierte AneMt^e {Humanistio 
Approach to Taaoher Bducationj Cooper u.a. 1973), darin 
pLatz haben. 

ES gibt in der amerlkaniBchan Diskussion lebhafta Kontro- 
varsan pro und kontra CITE* Die wichtlgiten EinwMnde sind 
die folgandeni Sina Summa von Ein^alkampetenien maeht 
noch kainan koinpetentan Lehreri Verbal tenswaisan kttnnan 
"MuiSarllGh'S d*b* ohna elna Auaeinandaract^ung mit den 
sugrundeliegendan theoratischan und nQoiativan Vorstellun 
gan antrainiert warlan, Triv^talvertalten IMBt sich am 
laichteatan operationaliaiiereni deshalb beEteht dia Ga- 
fahr, das komplaxere Hognitive FMhlgkeitan und pers5n- 
lichkaitenahera VarMndarumjen vernaahiaasigt v^arden, 
Taaching competenca bedeutet nicht auah schon tancher 
compatancai wann man dan Lehrer als autonoi/iee, kritik- 
fahiges# Innovativas Individwuiii bagraift, dann ist 
anstella ainer verhaltensorientiertan Ausbildung aine 
ehar prozaSoriantierta angebafaahti "training in oonsGlous 
salf-'monitoring rathar than in performance competencies" 
(Elliott/Labett 1975, S. 53), 

Dar wlchtlgste Einwand gaht dahin^ dai3 fiir die Idanti- 
fikation relevanter Verhaltenskoinpetenzan dia Porschungs- 
baais ungenUgend ist* In einer Ausainandersatzung mit 
dar bakannten Zusairanenf aaung der Ergebnlssa dar Taachar- 
Ef fectiveneee-Forsehung durch Rosenshlne/Furat {1971) 
kommen Heath/Nlelson {1 974) ^utti Schlufls . • . an analysia 
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of the research on the relation betwean epaaific teacher 
skills and sttadant aGhievainent fails to reveal an 
empirical basii for CBTi" (S. 463). Xhnllah Bmlth 
{1975)i "The missing factor la valid contant, it is 

now feasible to develop systematiG programs to guaraataa 
that trainees acquire both the concepts and skills of 
teaching, Knowledga about the proeadures and techntquas 
of training, however, excead what is known about the 
ef factiveness of teaching skills and the utility of 
concepts, Knowledga of ho^ to train teachers has 
outstripped knowledge of y/hat to teach them" (8* 103f ) . 

Angesichts diasar eklatanta^i SchwMchen* erstaunt die 
Durchschlagskiraf t von CBTE* Seit 1970 haban 15 Staaten 
der USA CB^E per Gasetz oder Verordnung eingefUhrt^ as 
glbt aine Baihe natlonalar Forschungs-, Entwicklungs- 
und KoordinationsEentren^ aigene Zeitschriftan und Hun- 
darte von BUcharn sov^le 'Compatancy-CatalDguae' (Marrow 
1975, S. 10) . 

Die wichtlgste Ursache fur die anorme und wachsenda 
Varbreitung das CBTE-Konsepts in dan USA lM3t slab mit 
dem Stlchwort "press for aGCOuntability" kannzelGhnan, 
Allgemeina Un^uf rladenheit mit traditionallen Pormen der 
Lahrarbildung^ rapids statgande Kosten, und waohsandes 
Interasse dar Gameinden am Schulwesen fUhrten zttm ^er^ 
langan nach der Spezlfizlerung von Eielan, nach der Kon- 
trolle von Kosten-Nutien-Ralationen und nach der Fast- 
legung von Varantwortllchkaiten fUr Dafi^ianzan (Good u,a 
1975) , 

■ 

Das Vordringen von Management-Tachniken in dan Beralch 
der 5ff ant lichen Vervraltung fUhrta zu Variuohen, gania 
Lahrarbildungsprogramme naeh systemtheoratisohan 
prinzlpien eu antwarffen (De Vault u,a, 1973). Die ver- 
schiadanen Lehrarverbande protastiarten gagen die Ein- 
fUhrung von kompatenEorientiertan Beurteilungsverf ahran 
fUr Lehrer, da mim aine Verscharfung der Einstellungs- 
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bedingungen bei glelch^eitigem LehreirUbersdh^ft befUrchte^ 
ten? es vmrden politiache Einwande gegen dia 'ftechnokrati- 
sche Form der Planung erhoban (Dodl 1973^ S, 198) • 

Cine Einschitiung dey Auswirkungen von CBTB^Frogranttnen 
let darEait nisht m^glichr da sich die Effekt# von grund" 
lagenderen organisatorischan und Inhaltlichen Raforman 
in der Lehrerbildung nur langfrietig festmaGh^n lassen* 
Das CBTE-Modell hat dmn Vorteil, Lahrarbildijinf bessar 
planbar und dmit der empirischen Analyse ^ugtoglicher 
zu maehen sowie Refomanstrangungen lU verainh#it lichen* 
CBTE-Programme konnen insofern ale "testbare Kypothesen" 
angesahan werdan und damit daiu beitragen# W# Auebildung 
von Lehrern auf eine wlssenechaf tlich beseer fundiarte 
Grundlaga lu stallan* So angratfbar das Kong#p>t seln 
mag, was die Bestiimmg gUltiger liala betrifft^ so wMre 
sain wachsender linfluB in dan USA unerklMrli^ffh, wann 
nicht auf dem Gebiat der Mathodan d er VarbiMung von 
Thaorie und P ran is in der Lehrerbildung ein Xm Vergleich 
zur Bundesrepublik immens umf angreiches , wisifnschaf tlieh 
gestutztes und praktisch erprobteB InstrumenWrium vor^ 
handen wMre* 
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Die Beetinroung des PraKiafei aei dea Lehrers let nlaht maglieh 
.ohne Be^ug auf administrative Rahmenbadingungen, domtnante 
Entwicklungs- und Disseminationsitrataglan im Ber©i«h des 
Currieui™s,8elbstvarstMndni^ ^mt Lahrer und geialliahafts- 
politische Auffassungan %mi Stellenwart dei Bildungsayitems, 
Eb gibt eine waitverbraitete ^lindens, BMufspraxis des Lahrere 
und unmittalbara Untarrlahtifcfttigkalt eu idantif ii^iwen und 
dia TMtigkaitani die siqh mf wganlsatorischa FragW/ Kontak- 
tm zur Schulumwelt (Eltarn ete.) aber auch dia planung dai 
UnterriGhts beziahan? in ihicm^ Relevant 2U unteraahMt^an. 

'•Expariance has shown that the choiae of rasearch topics is 
liable to ba restricted to p#^agogical and didactle issues^ 
above all on the grounds that th^se are the most *n§eful'- h 
daliberata effort must be inafl« to break this tendency to 
isolation and restriction to purely pedagogical qu^Ptions 
within the educational BYBtm and to eKpand the topics dealt 
with to cover the role and t^akp of sahool and eduQ^tion in 
social devalopments genarallf ^ ii^e* economics of education ? 
educational sociology^ eduasitional poli^, educational change 
etc," (OECD 1974br S* 70)* ^ '*lSs gehort iniwischan langet m\m 
Konsensbastand dar Bildungapaiitiker, die Notwendigkeit ba- 
rufspraktischer Studien betonen* Die ^praxisoriwtierung' 
das Lehrerstudiums wird dafefi allerdings zumaist wit der 
Ineffektivitat dar bisherigen Auibtldung bagriindet und aine 
stMrkare Batonung der ^ukUnf tlgen UnterrichtapraKip An der 
arsten Ausbildungsphasa gisfordert- * Praxis' und 'ynterrichts- 
tatigkeit' sind dabai hMufif Identiseha Begriffei womlt ent- 
scheidenda Dimensionen mWglii^her Eirfahrung ausgablwdat sind" 
(E* Baeker/J. Jungblut-gierniann 1974)* 

Dabai legen die Ergebnlsse dar Jnnovationsforschunsf ea 
naha, den unbef riediganden Btmd dmt Theorie das Whrens mit 
der Trennung von UnterrichtspKaKis und den anderan Aspektan 
des Lehrans eu begranden* Di# Au^wirkungen diasar frennung 
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seigan sich In den BrUchan zwischen Planungaprozesien im 
Baraich des Curriculuins in diasar verengten Sicht und dar re- 
alen Unt«rrichtspraxia 1, Flechelg/Haller 1973, S* 60f f ) , 
Soweit tasMtie Lehrtheorien formuliert warden, tendieren 
sie daizUf die EigentUmlichkeit das Lehrens als charakte- 
ristiiches Markmal einer sozialen Institution vernach- 
IMssigen und siah an dar Interaktion Ewischen dem ainzelnen 
SchUXar und darn Lehrer lu orientiaren. So niirant P.H. Hirst 
in seiner Bastimmung Von "what is teaching" dan inatitutio^' 
nallen G^siGhtspunkt nur als aklektiache ErgMn^ung auf ^ 
nachdem er vorher das "Lehran" ausschliefllich in dar 
Oriantiartang auf das einzelne Kind definiert hat: "But 
parhaps it would ba battar simply to recognize that wa do 
usa the word teaching both for activitiei aimed at group 
learning as wall as individual learning" (P,H. Hirst 1974, 
S* 1 1 1) * Dadurch koimnt es zu dam in dar piyGhologischen 
Litaratur Ublichan Parallalismus dea Lehr*^ und Lernbagrlf f s , 
Soweit Blldungsforschung zu einer psychologlsehen Auffassung 
von ihrem Porschungsgegenstand tendiart, ist sie itiit ver= 
antwortlich fUr die VernachlMsaigung dea Institutionallen 
Kontexta von Unterricht, EuglelGh wird sie dan\it praktisch 
inefficient. "Zu kurz gerMt innerhalb der ReformvorachlMge 
die RejfleKion Ubar dan Arbeitsplatz das LehrerSf durch deasen 
Strukturen sain Bewufltsein und sain Verhaltan enticheidend 
baatimn^t , * * werden" {Synopse Eur Neuordnung der Lehreraus- 
bildung 1 971 , 8*47) . 

Wenn Lehirerausbildung auf die BerufspraKis dee Lehrens ba= 
Eogan sein soil, kommt dar Bestimmung das PraKisbagrif fa 
wagen der unvarmeidlioh damit varbundenan normativen Vor-- 
entschaidungan grofie Bedeutung zu; Ob der Lehrer auagebildet 
werden aoll im Hinblick auf die Erhalturtg das status quo, 
die Realisierung mahr oder waniger abstrakter Utopien; die 
Anpaaaungaf Mhigkait an bildungapolltisoh eieh durchsetzende 
Trends^ auf dia FMhigkeit ^ur Wahrnahmung eiganer Interessen; 
Oder im Hinbllck auf &ina langfristig geplanta lildungsref orm, 
in jadem Fall aind in aolchan Situationan iwangsl<iuf ig 
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untarschiedlieha Interessen verwiGkelt* Deahalb mufi man bei 
der Benutzung von Da ten fUr die Reform der Lehrarausbildung, 
die die ainpirischa Beruf aforsGhung bareitstellt , bertlck'" 
siGhtigan^ von welGhem Paradigma sia auageht/ weil wichtiga 
geaallsGhaftapDlitische Fragen im Spiel aind. Schulreform 
und Raform der Lehrerauabildung hangen zu stark vonainandar 
abi "The reform and continuous devalopment of teadher 
education is directly dapandent on reform and devalopnents 
in the school ayatem and education as a whole. Teacher 
education can never ba autonoraoua or independcrr , On the 
other hand changea in teaahar education are not to be viewed 
merely aa a necessary oonaequanca of Ghangea in the achool 
system and the field of education. Teacher education ia also 
a developing motive force whiGh can lead to changaa and 
improvementa in the educational system" (OECD 1974b, S, 70). 

Wenn man diesen Zuaarranenhang ignoriert/ kommt man leicht in 
einer Featachreibung der bestehenden Beruf spraxia , Zu jedein 
der drei Bereiche Rekrutierung , Auabildungf berufliahe Situa^ 
tion von Lehrern gibt ea Eahlreiche Untarsuchungan , jedoch 
ist biaher nicht veraucht worden^ dieae drei flir die Be- 
stimmung der beruflichen KompetenE des Lehrera lentralan Be- 
reiche aufelnander zu besiehen Oder in systematisGhe Uber- 
legungen zur Lehrerauabildung aufzunehmen (Thomas 1972, 8,30 £) 

Haufig wird der Tatbestand Ubereehen, dafi wissenachaf tlioha 
T heorjLe sich auf zwei durchaua versahiedene Weisen auf die ^\ 
TMtigkeit des Lehrers bezieht: einmal sind wissenachaf tlicha 
Erkenntnissa und Methodan aelbsfc Inhalte des Unterr ichta , ^um 
anderen bedlirfen die Organisation von Unterricht und die Ver-- 
Tnittlungaprozeaee, die aich in ihm abapielen, der wissen- 
achaf tlichen Begriindung, Der Lehrer ist zugleich Organiaator 
unmittelbarer Sozialbeaiehungen nit starkem Einschlag aub- 
jektiver Momente und Vermittler vorgagebener geaellsGhaf tlich 
kodif iziertar Normen, Bawertungsmuater und WisaanabestMnde. 
Den ZuBamiiienhang zwischen diaaen Momenten her luatellen, ist 
SGhwieriger ala seine Notwendigkeit zu konstatieran * Wenn dci - 
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her Hirst feststellti "It im as much a logical absurdity to 
say 'One teaehes children not subjects' as it 1^ to say 'One 
taachas subjects not eJiiXdren*" (Hirst 1974, S,109)/ so 1st 
das EWar einleuchtand» untersqliiagt aber die koTOeptlonallen 
Probleniej die die Porwulierung einar konstruktiven Alterna- 
tive beraitat* Man wir4 die Integration der beidM genanyiten 
Theoriearten erst auf dw Grundlage entwlGkeltW ^heorle* 
bildungspro^esEe, die ih^reirseits ausdif feranzlert^ar PiraKis 
bedUrfeni erwarten kdnneni* Dies gilt in einer biaandwen 
Waise in elnigen UnterrlahtsfMcharn, wo^ wie etw^ in Mathe-^ 
matik; auch noeh die Different gwischen Methodenpirap^ktiven, 
Paradlgmen iind Organ Isationsforinen von so^ialwlsaOTSqhaft"- 
licher and mathematisch^natu^wi e sense haftliahw ^qraahung 
Eu bewmtlgen ist. 

Man kann der Analogie lustlnwen, die Grieeel "swiachen Inge- 
nleurwissanschaf t und Medialn einerseits und der Didpktik der 
Mathematik" (Griesel 1974^ S*118) andererseits h'Sr^ustellen 
versucht, insofern sie verdewtlloht , daB die Anwen^ungs-* 
orientlerung der Fachdid^ktik Ihren zentralen Pe^ugspunkt 
ausmaeht* man muS aber Kugi#ich auch die Grena©n dlastr 
logie sahen, die slah der untarschiadlichen Stellung 
der einschlMgigen Wisaenschaf tan ihrer jew^lXig^n PraKia 
ergeben* im Studienrafor^kon^ept des ProjektstudlTjnni ^ dag 
niGht nur fach- und erali^hiinf swlssensataf tlich^^ ^tudium 
intagrieren, sondern diw augleich mit der Erarbettung aines 
gesellsahaftskFitiSGhen Jleruf spraxiabezuga veirbind^n wiXl# 
tritt diese Problematik tgbenfalls als der neuralgieche und 
bisher ungelttate Punkt auf s "Das grundsMtzlicbe flldaktiache 
Problem^ das die Organisation von Lernprozessen in Pwjekten 
lasan mufl, die die Projektkriterian dea Barufip^a;Kiiba^ugs ^ 
der Ermittlung der geaellschaf tlichan Ralevang das b^handel-^ 
ten Probleins dureh die R^flenion auf seinan gag^IlTOhaft^ 
lichen ^usammenhang und ^et InterdisziplinaritSt erftlllen/ 
liegt in der Vermittlmng d©r toeignung faGhwiss^MchafitliGher 
Inhalte mit der sof'.ial^isaenichaf tlichen Ontariwhun^ ihrer 
gesellschaf tlichen Konstitui^rungs« und Verwendang^guiammfen"- 
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i, ,^.. Berndt u.a. 1972, S. 298£) , DaB ftir untar- 

■ :ghfcsrelevante Wissenschaft wie auch ftir andere angewandte 
Wiiapnachaft die Piatani gwipchan theoretischem Begriff ^ 
uim %mt\mt auch im Hinblick auf Anwandungssituationen rafor^ 
muiiert und praktlscher Situation unaufhebbar ist, ver- 
gcha^Jft die oben angaaprQChana Problamatik gusStzlieh* "Even 
uhmrm the precepts CDnstituting the thaory of a task or 
activ^ity are eKplicitly formulated such ara the innumerabla 
variations in individual cireumstances that thare oan ba no 
hop^ ot the theory angompassing them all* Thasa variations 
will require -that the praGepts be modified. Simply following 
them uncritically can naither guarantee sucaess nor 
cOMtitUte intelligent practice. The precepts themselvee^ 
hOWVfeiTf do not prescribe how they are to be modified. 
* , , '^hiB means that what preeise action in particular 
clrcartistances a preQept prescribes can only be learnt by 
pjractiae" (Naish/Hartnett 1975, 

Bei der Forderung nach Verwissenachaf tlichung der Lehrar- 
bildung wird lelcht Qberaehen, dafl dieaa nicht nur darin be- 
Stahen kann^ der Praxis ihre "Handwerksweiaheit " auszutrai= 
mn und an ihre Stella Ableitungen aus theoretischen Ein- 
pichten $u setzen, sondern daS vielmehr die Eshwierigkeit 
durin toe^teht, Kommur ^l&n und weahaalseitiga Kritik von 
Thaori# und unverzic praktischer Erfahrung mbglich 

m maahan und die i''Sn..^kei lu dieser weehaelseitigan Kritik 
g:^at#matlsch zu entwlckaln, Wird diaa nicht berticksichtigt * 
dmn 9erat man ganau in jenes Dileirana iwiachen ampiristiacher 
Situationsorientierung und "concept ovarkill'S das die Ent- 
wickluiig dar Protocol-Materlals-Bewegung* beherrsch<r: lu haben 
ach^lnt. ^iel ist nicht die Aufhabung der "inferential distance 
von d^r m.Q. Smith (1973) apricht, sondern ihra Baherr- 
SPh^rig und Nutzung fUr die Zwecka dar Praxis wie dar Theorie. 

Aua <^m Leiden an dar Unf ruchtbarkeit das Theorie-Praxis- 
Besygs unter gegenwMrtigen Bedingungen von Lehrerausbildung 
und Sildungsforschung fUhrt aber auch nicht die Forderung 
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naeh unmittelbarer Einheit von Theorie und rraxis, nach ^ar- 
sonalunion von Bildungsforscher und Lehrar heraus, "This is 
confusing because while the first alaim (without practicf 
there can be no theory) is true, it is only true in the 
sense that there has to be some practice or other for theory 
to be possible. But Clark wants to say more than this = 
namely that it is logically neceasary for all theorists to 
be practitioners. This is an astonishing thesis* The point 
of all my analogies was that this is not how wa normally 
speak of theory and practice* In other contexts it is usual 
to regard knowing about something and being good at doing 
it as two diffarent things, and to treat the theory of the 
knowing as distinguishable from the theory of the doing" 
(Earwaker 1975, S.24)- So wUnschenswert personale Verflech- 
tungen und flexible tJbergMnge zwischen beiden Systemen sein 
magen, Porschung und Schulpraxis haben als institutionali- 
sierte Einrichtungen notwendig eigene Zielsetiungan und 
Wirklichkeitsperapaktiven, die sich auch gegen das Wohlmainen 
der ihnen angehdrenden Personen durchsetien und dahsr auch 
nicht von diesen her prin^ipiell aufgehoben werden konnan. 



Auf dieser Ebene ware auch der sogenannte "PraKisschock" zu 
diskutieren, um uber die phanomenologische Diskussion der 
Verschiebungen in den analysierten Einstellungsdimenionen 
hinausiugelangen. "Man kMme dann lu dem nicht sehr uber- 
raschenden Ergebnis, daS die KuBerungsformen und Handlungs- 
weisen derselben personen im Bezug auf gleiche Fragen oder 
Aufgaben in unterschiedlichen situatlonen jeweils andere 
sind Oder zumindest sain kdnnen* In diesem Fall wMre vor 
allem die Bedeutung der unterschiedlichen sOEialen Bitua- 
tionen fUr das Verhalten und dia Einstellungen der Ausge- 
bildeten zu analysieren und zwar auf der Ebene der institu- 
tionellen Differenz Unlversltat - Schule, der Ebene der 
unterschiedlichen formellan und informellen San^k^.ionssysteme , 
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der Aufstiege- und Selektionskriterian sowie A^r Mechanlsmen 
ihrar Auatibung (und der sie durnhsatEenden MSqhte und Inter- 
essan) und achlieSlich der Ebene ^^r Oiffareni swlschen 
"theoratiachan" Situationen und atm Zwarigen pr^ktischer 
Handlungsaituationan" (Bli.sfnann 1975, S*28)* 



Genausp wis fUr das VerhAltnls zwisehen theor#tiaaham Befriff 
und Schul^saxis gilt fUr das Varhaltnis iwiaahen den inett- 
tuttonailsn TrMgarn dar Lahrerauabildung und 4w Inatitution 
Schula^ daS der Versudhr ihre Differengen auftuheban* niaht 
weiterhilft, sondern daS diase Differanz fruqhtbajr gemacht 
wardan rnufi. Das Theoria'-PraKis--Problam iat nw durch interna 
Different iarung baidar Seiten und den Aufbau mn Varmittlungs 
abanan sowia deran enge Kaordiniarung au IdseHv Das einfache 
Uberspringan des etabliertan Systems der wissewsohaftliahen 
Arbeit iteilung und der reatriktlven Prakisb#dli^gungen , etwa 
durch Bezug auf anwandungSrelavante Problame^ muS auf die 
Dauar schaitern, weil as unterstallt/ die Arbiltsteilung in 
den fiiissensehaf ten und im Verhtltnis lur PraKii sai nur durch 
gesellschaf tliche Interessen und ihnan antspr^^henda borniertf 
Fachideologia und nicht auch durch organiaatqieiseha und gagen^ 
standEbeatimmte ^wMnge diKtiert, 



Vermit^ lun qaebanenL. aollen sie wirksam warden? mtissen sowohl 
nach der inhaltiichen wie nach der organiaatoyischen Seita 

antwickelt werden* Wefan der Bedeutung unmitt^lbarer Sozial^ 
baziahungen. , von Norman und Ideologien fUr sahuliache Lernpro 
lessa 1st der Aufbau entapraGhender organisatorischer Vermitt 
lungsinstanzen im Bereich dar Schula und dar Xiehrerauabildung 
beaondarB sehwer eu reallsiaren, Er dClrfta sioh kaum in 
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der Rationalisieruny von Zweck«Mittel«Reiationen erechbpfen 
konnen und muflte zugleich die Ebene der Problemf ormuli^rung 
und Zielentscheidungen mit erfassen, Auf Seiten der Praxis 
liegt hier das llauptdaf iz it in der LuhrGrausbildung in dGm 
groflen Mangel an personGllen, sachlichen und konzeptionel len 
Ressourcen fClr den Bereich unterr ichtspraktischer Ausbiidung, 
die ihrem Anspruch nach von der Praxis her die Vermittlung 
zur Theorie zu leisten hatte* Von der Seite der Hochschule 
her zeigt sich dao inatitutionelle Defizit im Mangel an 
stabilen und durchsetzungsf ahigen organisatorischen Einrich^ 
tun^en, die Forschung unter den spezifischen Gesichtspunkten 
theoretischer , praxisbt igener Ausbildung auf die Schulreali'- 
tat beziehen konnten , h3elbst in den USA, wo im Zusarmnenhang 
mit der Curriculumwelle sine Vielzahl von Vermittlungeinsti'" 
tutionen entstanden, die Forschung und Entwinl^lung anf Bchul = 
realitMt beziehen gollten^ hat dies fiir die Lehrerausbildung 
nvir geringe Konsequenzen gehabti "The studinn concluded^ 
that there were very few effective relatio- ps between the 
R&D network and the personnel training network" (Daldridge 
u. a. 1974, S.706), 



Inhaltlich pragt sich die Entwicklung von Vermittlungaebenen 
in untersahiedlicher Richtung aus, erstens in der Erweite= 
rung der ThemenkompleKe und wissensehaf tliehen fiezugesyateme 
im Ausbildu.. ;sprograinm (vgl.3.1), zweitens in VerMnderungen 
der konzeptionellen Grundlagen der beteiligten Wiaaenschaf ten 
bzw, der Herausbildung neuer , starker- anwendungsbezogener 
Forschungsrichtungen (vgl,2*1), drittens achliefllich in 
Pormen der Simulierung von zukunftigen Praxissituacionen , die 
mit reduzierter Komplexitat arbeiten und die Fahigkeit zur 
Beherrachung realer Situationen aukzessive und systematisch 
aufzubauen verauchen (vgl.3*2 bis 3*8), 
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Mlt Fragen der thomatiischen Ausweitung haben wir mm titwa 
in der Diskussion urn das erziehungswi.^senschaf tl iche Bi3-^ 
qloltstudium zu tun^ insbesonder© wenn man sein© Aufgabe 
auch in der Vermittlunq innovationsstirategi.scher Qua! if i- 
kationcn sieht^ die Kenntnisse der organ tsatoriaGh--pol iti-- 
fichen RahmenbedinyungGn von Bildungareformen , d©r involvier^ 
ten geBellschaf tlichen InteressGnf der Moglichkeiten und 
Grenzen dei- Verfahren fur die Organisierung von Probiem- 
formul ierungs- und Zielhiidungsproz.;issGn, dcB Managements 
Innovativer Entw Icklungen und der Wirkung unmittelbarer 
Intcrakt ionen und subjektiver Dispoaitionen auf Innova=' 
tionsproEesse einschlieSt* Will man dabei "die Verselb= 
standigung der gesellschaf tawissenschaf tlichen ( innQvationS" 
strategic. ::hen) Qualif izierung gegeniiber der didaktisch^ 
methodis^h'in verhindern, die in der Kegel nur zur praktisuhen 
Irrelevant der ersteren ftihr ." (Reck 1 974^ S.266), so wird 
sine entsprechende Erweiterung der Themenbereiche in den 
didaktisch=^methodischen Ausbildungsteilen notwendig* 

Sp^testens hier machen sich die Gren^en thematisehar Ver-- 
schiebungen bzw. Erweiterungen ^ die nicht von entBpraahenden 
kon?.©^ ionellen Umgestaltungen be" ' ^itet werden# bemerkbar. 
Die ligkeit soleher Trans fo "ion en ist etwa im 

Kapi 1 ( "Unterr ichtsbeobac j") in der Insuffizienz 

der a ad it ionellen Paradigma ^r ...^ jtheaenpriif enden 
empirischen Bozialwissenschaf ten or ientiert': ' : Beobaohtungs- 
verfahren deutlich g&worden. Fur die Fachdin.^Ktik zeigt sie 
sich in der Schwierlgkeit, sozialwissenschaf tliehe und 
fachliche Einsichten aufeinander zu beziehen* "Es let aber 
unsere These, da/3 die mangelnde BerUckBichtigung des inhalt- 
lichen Aspekta mathematischer Lernproifesse die fruchtbare 
Aufarbeitung gesellachaf tswissenschaf tlicher Einsichten ge» 
nauso behindert, wle umgekehrt ein Ausblenden der psycholo- 
gischen und aozialen Voraussetzungen aolcher Lernprozesse 
nur ZM einer Fetischisierung der Fachinhalte und damit eben 
nicht 'U ihrer Aufarbeitung fUr die Zwecka des Matheiiiatik^ 
unterr iohts fuhrt. In der mathematikdidakt ischen Literatur 
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arbe Utin sich dies© beiden eMtrGmen Standpunkt© oft wochsel" 
seitig so aehr sie auf den ersten Bliek einander ent^ 

gegengesetzt sein scheinen" fOtte I974bf 20) . 

Die Vermutung liegt nahe^ dafi im konzeptionellen Bereich 
gegenwMrtig einer der entscheidenden EngpMaae fur die Ent^ 
v^icklung einer praxiswirksamen und auf Demokratisieiung je-^ 
richtaten Lehrerausbildung Liegt. Dies leigt sich gerade in 
radikalen Versuchenr das unfruchtbare Nebeneinander von 
Theorie und Praxis zu Uberwinden^ wie sie in den PSA etwa 
mit ProtocDl Materiala und CBTE versucht wurden, Wird bei 
dieser immer wieder die mangelhafte For echungsgrunQ Viga ftir 
die Ableitung und Formulierung von LehrerkompetGnien be^ 
klagtr BO zeigt sich bei jenen die Schwierigkeit # die empi-' 
ristische Fixiarung das Begriffs an die PraxiBsituation 
aufzul5^'en# ohne don produktiven Beiug zu ihr zu varlieren, 

Wie die Erfahrungen in Schweden zeigen^ wo die Baziahungen 
Ewischen jjehrarausbildung und LGhrerausbildungsf orsaI?ung 
auflergewdhnlioh intansiv und differeniiert sind, ftihren die 
konzapt ionalian Probleme dazu^ dafi Konm- nlkations- und Infor 
roat ionsschwierigkeiten sich alB ungleich iMhlebiger erweisen 
ale ursprungJ icii erwartet wurde, Auch die Entwicklungeriah- 
tung^ -die die Simulation von Praxissituationen in dar Aus- 
bildung anstrebt, dtirfte in ihrem Fortschritt, wegan dar 
grofien Selektionsprobleme, vor die sie sich gestellt eieht^ 
immer wieder auf konzeptionelle Schwierigkalten stsQen* Die 
AusachOpfung des Potentials ^ das in der Uberwindung eines 
ausaehliafilich auf die Vermittlung kognitiver Fahigkaitan 
garichtatan Ausbi Idungsganga und der Entwicklung von Ver^ 
fahran des Verhaltenstral^ ings sowie des Erwerbs "aozialar 
Kqmpetenz" liagt, hat einscweilen hier ihre Schranken* 

Mit der Etablierung von organisatorischen und inhaltlichen 
InatanEan Eur Vermittlung zwischan Thaoria und Praxis in der 
Auabildung wMchst das BewuBtaain von dar Dif f enEierthait des 
Qualif ikationeprof ils des Lehrers , Es gehdren dazu aowohl 
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fachlicha Kompeteng, wie Kenntuisse und fertigkeiten zur 
Realisierung von LernprogesBen , wie die PMhigkeit, aich 
aktiv zu den soiialen Bedingungen der eigenen TMtigkeit 7A\ 
VGrhalben. Mit einor solchen Aufslihlung von Qual if ikat ionB-' 
dimenaionen, wie sie unter anderen thGor^st isGhen perspek- 
tiven etwa Handle and Luhmann/SGhQrr versucht haben (vgl , 
Luhmann/Schorr 1974^ 3.5 ffr Chr.HMndle 1972, S,75 f f ) , ist 
ab©r nur ein erstc Sehritt getan. Die zentralen Schwierig-- 
keiten liegen ntolich in der Abgrenzung der Dimenelonen 
vonelnander nnd in ihrer ^erbindung, Wie wir geaehen haben, 
kranken Ini vationsforscnung und Curr iGulumtheorie an ihrer 
Trennung^ nd v/lchtige Probleme fallen dabei unter den 
Tisah. FUr die Qualif ikat ionsdimensionen wiederholt eich 
dlese Spaltung i^ Auseinander fallen von f achlieh-didaktische 
Kompetenz und den Quallf ikationen ^ die sich auf die BerUck" 
sichtJgung und VerMnderung organiaatorisaher und sozialer 
Rahmenbedingungen beEiehen, 

Uie Vermittlung der beiden unterschiedlicheni weiter oben be 
handelten BezUge zwlschen Theorie und PraKis in der Lehrer" 
aasbildung, die die Hauptschwierigkeit ftir die Entwicklung 
der Fachdidaktlk stej It , unigreift ebenfalls alle ange= 
aprochenen Qualif ikatlonedimensionen , Das zeigt sich etwa am 
VerhMltnis zwischen der Aneignung von Fachinhalten und der 
Vermittlung impliziter Gesamtvorstellungen von Sehule, ihrer 
sozialen Funktion, ihren Relationen zu Wiasenschaf t # Produk^ 
tion und Politik, Inaofern mit den FaCiiin'. Iten immer zu- 
gleich eine apeEifisahe SelektlvitMt in der Wirkllchkaits-' 
sieht und bestimmte Perspektiven der VerMnderung dieser 
Wirklichkeit verbunden sind und die Inhalte nur in dieser 
Verbindung adaquat angeeignet werden konnen^ sind dieae an 
der Zielorientierung und der Bildung von Geaamtansehauungen 
zux EegrUndung solcher Orientierungen beteiligt, Solche Ver= 
bindungen bewuflt zu realiaieren, verlangt vom Lehrer die 
FMhigkeit zur Integration aehr unterachiedlicher Qualifika- 
tionen, und diese Integration mUflte in dor Lehrerausbildung 
vorbereitet werden* Gerade hier machen sich die konzeptio- 
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nellen Lucken abur am st^rksten bemcDrkbar. 

Im Theorie-PraKiS'-E'eld der Lejjirerausbildung ist eine gewisso 
Skepsi^ qeqGnuber t 'rgcizigon organisator Ischbn and inhalt- 
lichen Integrationsversuchen am Platz^ die tintwcder, wie die 
einphasige LehrGrausbildungr die konzeptlonel len Wur-aeln 
vitalar organisator ischer Probleirie ganz ignorieren Oder, wie 
das Projektstudium, die objektiven ZwMng© und inhaltlichen 
Dvfi^itO; die einer Integration im Wage steheni unterschMtzen . 
"Obviously an idvan .^ed integration of etudies and teaching 
practice is doomed to failure* The practic© of details and 
parts before the trainee has acquired a sound general view 
of his subjectr of the subject matter involved and of the 
potentialities or limitations of the latter as a means to 
the personal development of the pupils, can easily result 
in mechanical and rigid teaching behaviour during the practice 
period* Advanced integration in this sense is also a dubious 
proposition because the trainee's studies would acquire a 
short=term objective ganged exclusively according to what 
was useful for the moment* A constant preoccupation with 
* useful' things is liable to result in a fragmentary view of 
the subject and in a simplification of issues." (OECD 1974b? 
.^.32) , 

Weitgespannte IntegrationsversuGhe im Lehrerausbildungssystem 
der Bundesrepublik stimmen zusatzlich skeptisch, well gerade 
das bundesrepublikanische Bildungswesen durch einen extremen 
Mangel an Vermittlungsinstitutionen gekennzeichnet ist und, 
wie das Schicksal des Bildungsratsvorschlags zur Elnrichtung 
regionaler padagogischer lentren zeigt, wohl auch auf abseh^ 
bare ^.eit bletben wird. Die Defizite im Bereich der Curricu^ 
1 umentwicklung und Bildungsf orschung sind oft genug beklagt 
worden und weisen auf Lticken hin? die den inhaltlichen As- 
pekt der Vermit tlungsproblematik betreffen. Die Frage liegt 
daher nahe, ob das Schcitern entsprechend^ ehrgeiziger Inte^ 
grationsversuche , wie es deren Vertreter heute in wachsendem 
Mafle konstatieren (vgl*P*M, Mtiller 1 974,zum Pro jektstudium 
in Mathematik vgl, Hinrichsen u.a-1973, S*23), nur auf die 
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wachsende ReformCeindschaf t der ntaatliehen Bildungs- 
polit|.k und nicht auch auf die Undif f erenziertheit und 
mangelnde Durcharbeitung dor Konzopte zuruckzuf Uhren 
ist; die eine solche Integration begrunden sollten. 
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5. Fac/uuuiGH unci AMbUduiiQ van Mathmat.(MQtmAn 



"There was a time when the statement, 'I teach children 

not subjects', was music to my ears and a poiiitive indication 

of a dimension of educational philosophy I highly endorsed, 

I still feel that way but I must confess that recently I 

have been somewhat alarmed by what I sense on occasion 

to be a da^emphasis of solid intellectual achievement. 

Our movement toward such coimnendable qoals as child-^oriented 

programs^ humanistically based curriculums, personalized 

school experiences and open ciassroems are not to be denied 

as worthwhile educari*^". ^ * directions* The tragedy is that 

many reqard solid intellectual achievement as the enemy 

in this quest" (Haqen 1973). 

Dies schreibt rlcr amerikanische Lehrer 0. Hagen, und die in 
seiner Feststeilunq beklaqte Pichotomie ist eine der wichtigsten 
unter der Fi'ille von unverbundenen Geqensatzenj welche die di- 
daktlsche und padagogische Diskussion beherrschen und jenes 
bekannte Auf und Ab des pMdagogischen Meinungsstreits urn 
die adaquate UnterrichtSineLhQda hervorrufen. Will man daher 
eine Perspektive fllr die Analyse der geqenwMrtlgen fach-- 
wissenschaf tlichen und f achdidaktischcn Ausbildung qev/innen 
und VorschlMqe fiir ihre weitera Er.twicklunq machen^ ohne 
iv! dies*;^ unvermittel ten GeqensMtze zuriickzuf al len, so 
kommt man nicht umhin, neben der Analyoe spezieller Fraaen 
der Lehrerbildunq auch qrnndsMt^l Inhe Prnhiemr- dor HQ ll_e 
der Unterr ichL.^ .]uqens tande und der Bedeutung der Inhalts- 
auf f assunq fur die Unterr ichtsgestaltungp ^.u behandeln. 

Dabei wollen wlr nicht zum x--ten Male die Themen auf^ 
zahlen, die Inhalt dor fachwissenschaf tlichen Ausbildung 
der Lehrer sind, zumal diese Liberaus zahlreichen Beschreibun*- 
gen der Lehrinhalte im wesentlichen alle ubereinstinimen (vgl, 
A. Bishop 1972), "The senior high school teacher's content ■ 
preparation is little changed from the 19 60*s except that 
more recent graduates are more likely to have worked with 
computers , are more likely to have taken courses in 
probability and statistics and perhaps combinatorics, and 
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may have been expOHad to some serious w^i 1. n r.^^yi.i cati ;.n^ or 
modelling" (NACOI^^Report 1975^ S. P5) , A. . V.G. ^e^jif^ M^elst 
zu Ren^it duf dia "relative Konstanz" d r i,a<.b llchti.i Inh...itr-^ 
hln, dlG clurch den Entw Lcklungsstand ^er mathfe:n,^t j hRU. 
Wissenschaft bedingt iat, und analOQe Konsequer /el u/bun 
auch in\ llochBchul^^areich Goltungf "I am pure tho t c!;i> 

bf our teachers look on our new uurricula as a risvolution 
In school mathematics. In a sense this is correct, but it 
is merely a small aepect of a revolution in mathematics 
itself which has been aoinq on for a century and a -.r.lt, 
^ , . There are two Important observations which now need to 
be made. The first is that this revolution has been 
succesafully concluded. The second is that no new revolution 
is clearly in sight* Even if the first stirrings of a new 
revolution miqht be taklnq place in mathematical research, 
its effects could not appear in the pre^college program 
for generations. Consequently we can agree on the broad 
outline of the content of the mathematics curriculum for 
the schools. This content is well enough known that we 
need not spell it out here 'n detail" (Begle 1969)* 

Wir glauben allerdings, dafl diese Beschreibung eine Reihe 
von ungeldsten Fragen und Problemen aufwirft, die einer 
wissenschaf tlichen Analyse im Rahmen des Dreiecks 'Gesell^ 
schaf tBsystem-Wissenschaftssystem^Erziehungssystc^m' be-- 
dUrften, den Rahmen unseres Themas aber ubersteigen, 

Wir befassen uns demontsprechend im folgenden vor allem 
mit der Frage, wie mu/i das Wissen des Lehrers um die Gegen- 
stande des Unterrichts beschaffen sein mufl, v/elche Auffassungan 
voni Unterrichts tnhal t entwickelt werden mussen ? damit dessen 
Zusammenhang mit dem UntGrrichtsgeschehen in seinen ver^ 
schiedenen Aspekten ! erausgearbeltet und praktisch besser 
bGherrscht werden kann * Die Bedeutung dieser FraqeslGllung 
fUr die UnterrichtspraKis und fur das SelbstverstMndnis des 
Lehrers ergibt sich daraus, daJ3 bis heute die Beziehungen 
swischen verschiedenen Lehrergr uppen, insbesondere zwischen 
dfe^n nrund- und Hauptschul iehrern und den Cfymnaslallehrern, 
entscheidend durch GeaensMtz© in den Aspekten der Selbstauf^ 




89 



fassunq geprfigt sincl, woIchG Rich bub unterachiedlichen 
Standpnnkten zur Bedeutunn d^fr Fachwissenschaf t flir die 
Tatiqkoi ti des Lehrerii abl^jiten* Wenn heute einerseits die 
milhsfime und schwlerjqe Herausbildung dea Fachlahrerprinz Ipa 
flir dfui ELemtintarboreich und andererseits die padacfoqische 
Professionallslerunq der 1 jhrer der Sekundarstuf en , die sich 
insbesondere im Ciyrnnasialbereiah traditionell als blo3e 
Vertreter einer Fachdisziplin verstanden, zm Sehltissel^ 
problemen der Lehrerbi Idung werden, so ist doch filr die 
Lehrerbl Idung die von uns anvisierte Synthese fachwissen- 
schaf tlicher und p^luaqoqiacher Kenntnisse und Einsichten 
tiv uber den v^eg einer angemessenen Inhaltsauf f assung zu 
erroichen. 

Wir qehen von der These auSr dafl alle Differenzen didakti- 
scher* methodischer oder padagogischer Art und alle untar- 
schiedliehen Anachauungen bezUglich dee UnterrichtBEials 
untersQhiedlighe StCtndpunkte zum Problem des Inhalts und 
st^iner Entwieklung ala Theorie und Nethode implizieren. 
Aus ihr ergibt slch als Aufgabe^ eine Auffassung vom Unter-' 
richtsinhalt zu entwickelnr die in integrierter Weise den dynaini 
Bchen und den systematischen^ dan operativen und den objektiven 
Charakter des Wissens aichtbar werden laflt und die auf die^- 
aor Grundlaga dent Ijehrer erlaubt^ die deterTninierende Rolle 
der Unterrichtsgeqenstande auch in ppdagogiBah-psychologisch 
angemessener Weise zu gestalten* 

Wir konnen die Verwunderung in dem folgenden Zitat von T*W. 
Eason Ubar die Verna'jhlassigung diesea Aepek^'t^ in der 
tradl tionelldn Diskussion zur Reform der I^nhrerijildu^ >j .tur 
tciilen: "It is odd that for so long anyone should have 
conceived of education studies as specialized alonq the 
ddmensions of^ first the aequential developmsnt of children^ 
and then of the four now conventional * disaiplines ' (PPHS) ; 
yet overlooked what 'schooling' means to ordinary folk the 
content of Inatruction and laarnlng# the intellectual skills 
and conceptuftliiations which Tnake up the teKture and fabric 
of the growing and educated mind. Because^ when all is 
said and done^ the unifying area, the starting point and 
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touchstone, must be currieulum. It would make a fascinating 
subject in intellectual history (or the Bociology of 
knowledcfe) to trace the rise and decline of that indifference 
to content, that rejection of the notion of prar .oeived 
subject-matter, curriculum, which lies (but only just) in 
the immediate past, and made this omission even conceivable" 
(Eason 1971 , S. 9^) . 

Erklarunqen ftir diesen Tatbestand ergeben sich aur> der 
ForschungalagG in dcr PHdagogik uud Didaktik* Die Situation 
ist in arelfacher Hinsicht Muflerst unbefri - land, 

- Die Mathematikdidaktik und mathematisch ? iculument= 
wicKlung haben sieh bis in die allerjUi • ^■ . ^gangenheit 
hinein nicht um eine Theorie und Praxis, ehrens 

und nicht um den Lehrer als zentrale Fiaur gekUminert, 
Ein ein^iger Bllck in die mathematikdidaktische Litaratur, 
die, selbit wenn uie ^ioh expliEit als Ausbildungsmaterlal 
verstanden hat, imrner von lerntheoretisch begrUndaten ^ 
unterrichtsmodellen und nicht von Elementen einer Theorie 
des Lehrens ausgegangan ist, genUgt, um das f estzustellan. 
Erst in jlingster Zeit gibt es An^eichen fUr ainan Wandal 
in dieaer Hinsicht. "It is now becoming more clearly 
acknowledged that the teacher's role in curriculum 
davelopment is central* The teacher's status as a 
professional must be observed and it is a mark of a 
professional that he is prepared to make decisions and 
to accept responsibility for them" (Howson 1974). 

- Der unqeheuer ausgabreiteta Bereich des 'research on 
teaching' hatcsich in kelner Nelse um die Inhaltsproblematik 
gekunimart. Dazu sGhreiban Dunkin und Biddla, die ihr eiganes 
Werk wohl m Recht als den ersten umfassenden Text betrach= 
ten, der sich ausdrUcklich und ausschliBfllich mit diesem 
Studium des Lehrans befaftt (vgl* S. VII), folgendesi 
"Given the importance attached to the intellectual aspects 
of schoolinq, onr- inight expect that research on cognitive 
processes in claF - ^^oms would be at least as prominent 

as research on soc Lal--emotional characteristics. Such is 
not the case, however. The 1963 adition of the Handbook 
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p £ Re &ki a r c t ^ o n 'l'a_a a h in g ... contained chapters on Lh© 



personality of teachers, the measurement of noncognitivo 
variables in research on teaching^ social interaction in 
the classroom, and the social taackq^round of teachers - but 
n^'^n on cognitive aapocts of tGaching* Indeecif there vas 

0 'L'/ one entry pertinent to this topic in the entire 

1 ' .MUiy indOK of tho handbook" (Dunkin/Biddle 1974^ S. 232). 

... nig haben sich die sozialoqischen Schulen, die 
den qesi Ischaf tllchen Charakter der Produktion* Organi- 
^a\ion I. d Verteilunq von Wissen untersuchen, mit Fragen 
dfe-T Funktion des Wissens im Bildungssysteni beschaftigti 
"'riic a, most total neglect by sociologists of how knowledge 
is selected, organiEed and assessed in educational 
institutions hardly needs documenting" (Young (HrsgJ 1971, 
s. 19; vnl. auch Esland 1971, S. 72). 

^ Als drifcter Mangel ist zu venn^rko. . dafi die Ubersetzung 

von "research on teaching into research on teacher education'' 
(Cyphert u.a, 1972} fohlt, 

Dafl die so charakter isierte Porschung erstaunlich wirkungs^ 
log fur die UnterrichtspraKis geblieben ist, Eeigt etwa 
die Masse an empirischen Erqebnissen zum Lehrerverhal ten , 



studies that have^een reviewed show a remarkable stability 
o' lasBrooiri verbal behaviour pattevns over the last half 
ceu^^WYf despite the fact that each successive generation 
of educationdl thinkers, nc matter how else they differed, 
has condemned the rapid-fire, question-^ans'-'er pattern of 
instruction ... If the rscitation is a poor pedagogical 
method* as most teacher educrMors long have h?'=^^^^ed, why 
have they not been able to deter teachers '^'■•■'^ g it?" 

(vgl, Ahlbrand/Hoetker 1969, S. 163). 

Es liegt nahe, diesen Mancrel an Wlrksamkeit ainer reduktioni' 
st.'jcten, Hlo0 psychologisierenden SichU der Probleme zuzu- 
schreibeii, die dan institutionellen urid inhaltlich bestimm- 
ten Charakter des Unterrichts verfehlti "Educational psych Dloglsts 
tend to regard the links between learning and teaching 
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as strong. Reductionalisticaily viewed teaching simply means 
the arrangament of external conditions for learning * - * derived 
from paychological knowledge of the learning prooess. ... But 
... we must begin to doubt the claim . . * that teaching as 
a Dhenomenon can be reduced to a psychological process" 
(Kallc.i/Lundgren 1975). 

Wendet mnn sich jedoch andererseits den eng am Inhalt orien- 
tierten didaktischen Konzepten einer "fachlichan Analyse 
des Stoffes" zu, so stellt man fest, da0 sich alle in 
konzeptioneile und praktische Schwierigkeiten verstrickans 
Der "Struktur der Diszipliii""Ansatz stast auf die Komplexi- 
tMt und Komplenientaritat der anzueignenden theoretlsehen 
(Grand- )B8griffe (vgl. Otte 1974a) i der problem- oder an- 
wendungsorientierte Ansatz entdeckt plotzlich, dafi rele-- 
vante Probleme nicht einfach Sachbe^iehungen sindj sondern 
hochkomplexe Produkte einer Entwicklung, die soziale und 
qegenstandliche Beziehungen in ihrem gegenseitigen Zusn P^'^en- 
hang beinhaltet (vgl. Mies u.a. 1975); der subjektiv-H.MV- 
riat.isehe Ansatz "process as content" st60t auf das P ^^'Mlem 
das Zusammenhangs von Methdde und Theorie, von StrateiTi 
und Gec*«Bnstand (vgl. Weyl 1966| S. 206) und der exc.i:,plari«= 
sche Ar ^iatz schlieSlichi der das Allgereine im Besondc^ren 
aufg^ili^^r^ lassen mtichtai gerat, wenn er die GegensMtLlich- 
keit: von Allgemeinem und Besonderem nicht bertiaksichtiy/t , 
in -Inon r^jpiristisc. n ReduktloniomuSp der die Einh^it 
des men .c"^: - r'i^n Erkcv ^*tnisprozesses ^erreiBt und Uber das 
Lehren " v i ^ Ivinl attjn inhaltlieh kaum hinauiikommt . 

Kern der angesprochenen Schvieriqr.^iten ist eine verkurzte 
Sicht des Zusammenhangs der verschiedenerj Aspekte des 
Unterrichtsgegenstandes und seiner Beziehungen zur Wissen- 
schaft und . -cfaLiilschaf tlichen Praxis. Oaraus resultiert 
jenes Auf und Ab der padagogischen Iiothoden, dessen 
traditionsreiche Ge&chichte A* Rash in den Mathematik" 
buehern des 1h., 19. und 20. Jahrhunderts verfolgt hat. 
Sie schreibt zusammenfassend : "Various aspects of the course 
cont«nc have remained with us through the centuries « but 

94 

93 



more remarkabLo is that somr nethodG of present/a t ton have 
remained unchanged" (a. Rash li/i^, S* 435), Das Uberleben 
derartiqer Methoden aufgrund eines Abwechselns pMdagogi^aher 
Moden wird v/ie folgt erlMutRrts *' The current popularity of 
discovery loarninqi the triductiva method ^ and the spiral curri- 
culum in education lead us to suspect that the presentations 
oi Ward (1719; d. Ver£.) and Davies (um 1850; d* Verf,) were 
found more satisfactory ir that the students understood the 
theorem better or appreciated its usefulness more if the 
laborious attempts at multiplying binomials raised to various 
powers by brute fprce was tried first" (A. Rash 1975, S. 434/35), 

Es lieBe slch leicht zcigen,^ dafl dar prominente nrl ^un 
schon a ItehrwUrdige Methodenstrei t um 'dj-^^^ very te^-ming- 
und * expository teaching' durch unters^''' .ehe Inhaltri- 
auffassungen bostlmmt war (und ist) * Zwei 1 ^::ntheoretischa 
Fositionen (ntolich die von Bruner hzw. Gagne) , die zur 
Begrundung dieses Streites dienen mui!tan, verqleicht Shulman 
in/ einer zusammenf assenden Darstellung. "The innlications 
for the sequence of the curriculum growinc/ from these 
two positions are quite different. For Gagne^ the highest 
le\^el of learning is problem-^solving ; lower levels involve 
facts, cgncepts, principles, and so on. Clearly, for Gagn&i 
tne appropriate sequence in learning is in terms of the 
diagram below, from the bottom up. Oi.e begins with 
^■n mple prerequisites and works up, to the compleK capability 
sought . " 




"For Bruner the same diagram may be app^'opriiit"- , hut the 
direction of the arrow would be cf^^an^ed* H-=' has * he learner 



beqin v/ith ^Qh Ir^^-siolv In^. Once confronted with a problem, 
whether enibedcled the materials of instruction or directly 
presGnted by the teacher, the learner will be led to move 
back through the hierarchy to form the needed associations, 
attain the necessary concepts ^ and, finally, derive the 
appropriate rules for solving the problem." ... "While for 
Bruner ' knowinq is a process, not a product', for Gagne, 
'knowledge is made up of content principles, not heuristic 
ones'. Thus, though both espouse the acquisition of knowledge 
as the major objective of education, their definitions of 
knowledge and knowing are so disparate that the educatio ^ , 
objectives sought by each scarcely overlap" (Shulman 1968 
und'1970), 

Es ist verstMndlich, das aiigesichts einer derartigen Sach-- 
lage sich im folgenden eigene konzeptionella Vorstellungen 
und Berichtspunkte zu einem insgesamt doch nur sehr vor-- 
laufiqen und lUekenhaften Ergebnis zusammenf iigen werden. 

Die oben gegebene Situattonsbeschreibung impliziert natur- 
lich nicht, daB das dort entwickelte Problem nicht gesehen 
wird und sich in der Literatur nicht eine Re Ih b_ vp_n j! 1 nwe 1 s_e n 
darauf finden lassen* Sie finden sich auch in der psycho-^ 
logisch orientierten Literatur, J. A* Easley schreibt bei^ 
spielsweisei "We can say that the demand will be an 

increased ability to perceive opportunities for teaching 
which will depend in turn on developing teachers* conceptions 
of mathematics and thn teaching of mathematics ,,," (Easley 
1975). Auch Goodlad sieht das P^^oblem, er betrachtet es 
allerdings mehr oder weniger . ' ein blo/ies Transf ormations^ 
problem,, vorliegenden Wiseens fUr den Gebrauch der Sehuler, 
v/enn er auch diesen Standpunkt in gewisser Hinsicht schon 
Uberschreiteti "Teachers have found that psychological 
principles must be translated into implications before 
they are useful. Similarly, one can become a student of 
history, chemistry or the fine arts without giving enough 
thought to the relation of his field to teaching* The 
teacher must be both a student of content organized for 
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prfmn rv*H If Ml ..uiH iM\ urfTnnli^cr of" CfsrihiMit for 1 iiMhruch ion • 
... In I a r f ( r,^ tn n ; i h u r n , t h f ? t:t d < i f f ii a v y i h 1 1 o f a o nd o 1 1 1 U [jo li t h ti 
adnrfuacy of t\\v orrMniximr rramov/ork - npan of aont.rnl - 
d*.«^'*« I <)f><Hi hy t.hf* tnachfM, . A Ikkj I imlt(;<i or «n njrronouufi 

ail l)Ui. Hit* f ir 1 r ■ fl I 1 iU;L I i Hi ntUtli'}}!, li W (MjuCtltion" (('lOOdlatl 

i;uio ^woi If- '_tr:4J>ii<^ (vmI , lUn rirUj^ln f M 1 , IJfilund 1^71, 

K.il loii/TAUichjrnn ]'^V>f M\x'[\ u*.ii 1'*?'j) nwlniit oliU:!! /^uriantf 

MchriftljcMi huqrfindGtcn Annahz, dor di« inhriltllcho iind 
«;c3/!ialf' Ootorm Iruition doD I In rr icli tsqc* ochehejn 51 Ht^r'kGr 
lu^Lont. DiQ Tf\t_ontinn, iMo auf diene traqondcn nrundbt?- 
i (d HI i\q vi\ u Htf ij r i c li t o t. I b t ^ Ko mm I; 1 n cle r fo Iqo nde n Kcut^ 
I r ant if* runty tlui\ alqanfm qaqonUbor oinem blo5 paychuloql'^ 
nlnrcndrm liorannohon durcli Kalloo und Lundqrcin ( 1975) 
(| 1 1 1 ?. urn A u f% d r u c k I " Th ci ma 1 n s n u mp t io n q ii i d I ng t> d u c a 1 1 o n a 1 
pnyt:!|Kil (Kr iB Lb noemn i n Ijo that Gducat:lonal problemo may 
b t ^ r f.H 1 u c u d t o n b y c h o 1. < )f f I e a 1 on a rs * * ^ * v/ o would b u g tj o a t 
ti tnorc dl roct apT? ranch. Such on a Dp roach yhould focuB 
on thr rnlation?^ of what Is ht'ln^i tauqhtp not to drives 
0 r \T\o t i va 1 1 on a 1 co n b t r u c t n ^ but: to the a t iid u ri t ' s p r ob en t 
knuwlcdqc and llfti nituation." 

i:in 2«mtralcHi KonztnTl in dlGaDtn ?!U n amnio nhanrj iat das deg 
'fr^ir.'^*. nc^rnf^tnin Bchr*^ibt dti?An fr.nme refers to 

Uio dinrtoc of control ttiachor and pupil pQBQOBm over the 
noloctlpn^ orann i^.nt inn and pacing of the knowlcdqc 
triinnml t ttKi and rncoLvcd In th.tj pedaqofj icaL rGla tionshlp'* 
(R<?rnBtein 1^71, B, 50) , DlQao Ausnage kptwnantleron Kallos 
und hundqron fol fjDndormaBqni "In our writ in c|b wo have us&d 
the concetjt of fr/une to cowr atbar aspc^cts of the coriBtraint 
on tho pt»dae|nql cal rLvlationfihip in the claasroom, too. We 
quitt]' aqroa, he5wnv*.»r, that contGnt FramaB are of primti 
Importance' in tho tab U nhinont of rul(?s opc^ratinq In tho 
teachinq process* The classif icatlon and framinrf of 
1<nov^lodqo {contGntg)^ usi nc? DGrnstoln * g (1971) terms i 




t?xpil,clily ruf icfH tiio Imaqt* of rn*in rirul f:ho vary concept 

at knowlodao appliad within a pari icnil rirr rKlucntianal nyotcni" 

[;! n ,indar<»n Koiriopl inlt: nnhr dluiMch«^r fMiriktlon wird durcli 
dt?n Tarnilnun 'T'rnhlrunu .iln VaririljJiin ' (vfj L Mien u.a. 197')) 

l-ifiland (]y71; richlinrUich vortRJCht uiiu? rUil^yrBt inB t ruk t iv^ii 
f'Uohl "of t onchi nc} nd loarnlnq, nnl wU.h but the 
arqani^^at ion of knowlodqn'* {S . 73). Kr rf^itit, v/lc violn 
padaqofrlsch-pfiVchDloqischG Fraqon ihron Qlqentllchon Kern 
in bor.L- inimtcm Kon^optua L is i^rungon don Wissons finden, 
DLoso 7.welto nruppo macht dio Bozifihung zvitschen "Parspck^ 
tivo deis Lr^lireriB" und "(:iiarakter dea Wissens" ^um zeiitralen 
Punkt, 

£in andercr Kr^ln von Erarterungen unearQr FraqestelLung 
konimU Liun clem BGraich der philosophy of education , Bdi 
Paul lU lUrnt (1 074 ) findun sich etwa eu unaerGr Frage^ 
^tGlluncj folnondc Hlnweiso: "Any subject like history or 
phyBlGB or matheniatlcB is baeod on the ubo of certain 
logical principles in terms of which = he explanation and 
thooriea distinctiva of the subject hlq validated, I refer 
here to the loqic of historical oxpl anations ^ of Bcientific 
eKplanation, inathematical proofB and bo on. Any teaching 

mnthod for tho Bubject must therefore respect the fundamental 
loqicnl principles without which no understanding of the 
distinctive form of validity ptMmliar to this subject 
is possible. The logical grammar involved and the various 

posslbi li ties for the logical sequence to b© usec!^ are 
matters for determination by an analysis of the subject 
to be taught^ not for empirical investigation* How far 
these logical features do dGtermine the teaching of a 
f^ubiect, nnd areas within the aubjecjt, can be v^orked out 
in detail only in terms of the specific content that: Is 
to be taught" (Hirst 1974, S. 13d)* 
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nchliaiUlch unMuil!. awah din 1 m onrfrrnn Sinnu ntabhom ntik- 
^ Ag ^ < ^ r a L II r wichtifio DGniDrkunfjt^n ^ur Inhaltf^- 
aurfcM^^sunq dan LnlirtTo aln dynaml ncliuni Moment: in dnr 
Kntw laklnnq dcs Lfjhr/IiOrniJrnzogHoo, "Mast: pGopIo who 
us*-' niathonia Lj CH an it Lool in Bcionct?^ indUBtry or commcrco 
find thuffloDlvon^ frDm timo to tlmo; pus^zlod by doubts 
.1^1 to the nni urQ of ihn mntorial tliay are usiruf, nuah 
doubtH are quickly dinmlf^nod if: tho mn thamatical tachniquoa 
brinq the rcffuirad rooultH and if Llinncj ruiiults make FionBe 
in torniB oF Ihu niatorial worJd in which we live and work. 
For taachar^ r cjuostions conccjrninq the nature of mathematics 
are likely to ariBe nioru rroquently and nttompts to resolve 
tbuin muBt inuvitriljly be more i^ustainod in duration" (Baron 
1972, 21 ) . 

Da Mathematlk zuqleich oin wichticjeg Instrument andcror Wisaen^ 
schaftGn und der nescllschaf tl ichen PraKis und eiqenatMndige 
Thoorlc ist und dor Anwendunqeqosichtapunkt in jungster 
Zeit irmier starker in d-^n \^orderqrund tritt, drehen sich 
Diskussioncn um die Inhalteauf fassung hMufiq urn die Klcirung 
dee Verhf^ltnisses von anaewandt©r und reiner Mathematik, 
Dabel kommt allerdings hMufig nicht mehr als ein PlMdoyer 
fur die Botonung eines der beiden Aspekte auf Kosten dea 
anderen heraus. So beBchreibt Ormell Reaktionen auf sein 
Konzept (vgl. 1 972a) folgendantiaCen . **h number of teachers 
have remarked to us that this approaeh seems to ©mphasize 
applied mathematics at the expanae of pure. In this article 
the author wants to try to deal as constructively as 
possible with the criticism of the project's approach, 
and to throw some light on the role of pure mathematics 
within the phtlosophy under lying the approach" {Ormell 1972b)* 

DaG diese Beziahung zwischen reiner und angewandter Mathema- 
tik zentral© Bedeutung ftir die Inhaltaauf fassung und die 
Reform des Mathemat ikunterr Ichts hat, unterstreicht auch 
Baron (1972) i "if we introduce modern mathematics into our 
schools is it because ye are interested in new content and 
rnore powerful applications^ or is it because we are 
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i n turcHtud In now niothntln nrul naw wayn of thiriMlnfT abniit- 
mathomaticn? What, in fachi aru thu almH ^nd purpo^aB of 
nmthomatlcs tGachin</? tinlnsir; wo qivG Bomc caroful t;houqht 
to such (fiir?Htionn our tnafThl nry in likGly to rf^main at a 
mcdiocrG leval and our day ^ta-^day proaedu r«5!^ ^ill 1h» 
bfiscHl on tradition^ UDnyoritiun and iniitalion. wi 11 
never havo t-ho aour^iffn t:a Inlhinlo roFormB or to br^ak 
away From thv praat i Cfjs. of our prtjdecGBsor^i " (S* 21/22), 

Wio aim ciom vor 1 iecjenden Material InriqcBamt hervorcjeht, 
schoint s Ich in wachBondGm Maflc uin KonsenS im Hlnblick 
auf die RolGvanz^ dor Fachijihal^q und dor spcs^i f lechen 
fiodGUtung der cinaelnen Unterrlchtsf /icher fdr dLa Er- 
f ors chunq oowohl dar __kQgnijti ven Progesee wie dcr ao^ialQn 
Intpraktion im Untarricht herauezubildan, im Sinne einar 
Optlmiorunq der Unter riehtapraxiB , "There is a growliig 
literature supporting the nQtions of subjects-matter 
specificity in the structures of knowladge and forms of 
learning; it also supports the problem- or caic-^epaci ficity 
of processes of judgemant and decieion-maHinq * Althoiiqh 
the 'psychology of echool aubjoct' origiMlly enjoyed 
its greatest popularity in the 20s and 30s, thero im 
a qrowing eanse among educational theorists that our quest 
for universal sub ject-independent # theories of learning 
and instruction has bean hampered by ignorinq the very 
real differences among the Bubject matter areas to be 
learned" {National Institute of Education 1975, S. 28)* 

Auch In nouoren Kon^tpten und Verfahron Eur praxienaheren 
Gestaltuny der Lehrerausbl Idung druckt sich diese Tendanz 
in gewissem Umfang aus. Im Bereich der empirischin Untar-^ 
richtsforsahunq * die sich im wesentlichen auf uneigentliche 
Modelle gleichmafliger Kateqorienbildung ftir alia Phasen 
und ftir fast jede Art von Unterricht stUtgt^ glbt ea vor^ 
wiegend inhaltsnoutrala Beobachtungs- und IVnalysemodelle. 
Diese nehman Kategorisierungen vor, die sich nioht am 
Gogenstand das Unterrichts, sondern eher an selnen 
sozio-emotionalen Charaktaristika orienti^ren* Dabel let 
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*'n tilrhl ! !5 1 Mun M ^'li , dii/l (lio Ana 1 yr^ofMqobn I ruu! bni <\i}r Vur^' 
WfMiduriu i\\o\i*\\nn i iin t. r i.imf.^rU ri t?rhf'blich vnm Unt orrl rib tn« 

iwil unncc on f r» qiu ncy Qj' r'i(.!("\tr t^c rK;f' .ill tho Fin nc3ci vu 

of t Jh' nuhjfM't nil [\:f* niiiiir^' f^nHfirfJOifi i fi t«*r/int: i on n» 
f^rrUainly t.fu' rnur.t !,} rikinfj ,irifi I inpnr t cirH. riruilhf? . . - 
( W«'S Umu V/ iuM I ,M;^= i ' * / ' i O . i) i u ViJh K r I L i k*M h i i i- 

hiil t uritMi L r ii If ■ r Unt r* r i i < :ht ri|j(,*?.>bii(;ls tJinqii Vf • I' T.jh rt*^ LrnF>fo!i ksjriM 
ifinw^Midunq >uir i nn truktiu d-n Dotal In" (SnfinhPl/ 1 1) 
f (111 r t. (.U.)!*r Irtli f| 1 1 ch ^-u 1 ri^K* kf imploxf;' run Un t * ^ r jniulMinfiij- 
dn^tlMrin. HnB (n n^liro, rtpo^^ioH fiir don Mntlipinat; Ikunif'r^ 
r i r' h t ^ ' n t w j k n H n t ? n I f^^* r r i ^^'T* f * hnnh n f^h u n rfR vr^ r fa h r nri ( ■ ? r i i f Vi t y 

prrKitoi; la/H. g Lch alJtiin fu:hon wcuun luj 1 n<jr VarlaLlun-- 

V i ' ' 1 f n 1 1 n \i r F il r 'A^cc k do r h y po t. h u ra_ » n p r \) t" g nd o To r r? c h u n cj 
elnnGt/^oju Do Untorr Ichtnh'CKibtichtunqsvfirfnhrcn dioEior Art 
nich nur ftir dnfikr Ipt i vo Zwcka ^ nicht aber filr din Pianunq 
vo n Un Lq r r I cl 1 1 s v r h a 1 1 f * n o Lq n o n , i f; t a uch von q i na r vo r*- 
s t a rk t c n E 1. n b o 1 c h u n n fa chd i d ci k 1 1 nchc r Th co r i n nicht u 
erwartcjn, da3 nic din Pra8isunwirkBanikc3tt diaBcr Verfahrcn 
liborwlnden hilft. , 

Im Dorcich von Dotn i I modolXen i die riltuative Aurischni. tte 
von Unfeorriaht orfasson b«w, aituatlv oinsetzbare SkillH 
b^jnchrrvi bon r <j-ibt ob i.nha1,t:snf?u train Model ''vorbalori 
VGrstrtrken'* } , die in jcder Art von [Tnterricht vorHufindcn 
Bind, obonno wla aolche, deron Anwondunqshduf iqkeit mlt 
dum Unto rtM.chtsfioqtms tarid variiDrt^ odur in beatiminten 
UntorrichtsfHchorn Uborhaupt nicht vorkomjnon, Demont- 
sprochond werdon bel MlcrQtoacbinq und Mikroanalyae sowohl 
CachqebundonQ, wio auch f f-ichneu trale Skills train iort to'^w* 
Situationen analysiert* CKK, Becker (1073# S. 22) scbraibt dazut 
"Zwar lassen sich viela Lehrer^VRrhalteneweisGn ^.umindeEt 
kurz^oitig in jedem Unter rlchtsf ach einsetzen, doch haben 
einiqc Teachinq SkilU^ fUf beetimmte Facher hohere Role^ 
vanz." Dies hat Konsequcmg^n filr die Lehrerausbildung inso^ 
fern,- als die Kombination von f achyebundenen und fachUber^' 
groifenden diaqnos t ischen bisw, handlungsorlentierten 
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Tra l.n 1 ntju tp '(}{^nfUi»'r^ \i \i}l\t.m f%'u:lninal3lh-in^p * ftMii Tra in iiuf « inn-- 
vollor unci of f tvsipnlc^r iiit;. " I nlol 1 i q^jirt dl-rUfnontic turiahinq 
of any Bubjoat raquirofs that jiKltfrncht' bt* jnt:f.K|rat:ficl ro^ 
qardinq both 53t:udant charoctur iitt i and propurtinfj of 
thu tutbjnci fo lonrndd* ... in q^noral , it- will bn 
i rmuiTlc lent; to prf?parG LaachurFi an {liacinoistic i'tn-j and 
dcciBlon makoru , per noi thuy muat Learn to matah tholr 
E, t i uLtH^ i <,?t; (j| jiulcjnuMii. and pi uiiu t i pt i t^n t.U I. lit? li^jcjc ili c 
character int. i ci) of tho Hub](H:t arc^a inwliich thny aru 
worklnq'* (BhuLinan 1f»74) , 

ihi Halimon tU^u M i n j cDurso-Anqubot n qlbt on Dino nniUo von II Ln^ 
hoi ten, Uiu nich ausdrtickllah uuf Ha t:li aula 1 1, kun tar rich t ho-- 
,'i.uhan rUr Individualiad.ururufBprobl£inup) » 

J. rn " C a t.. a J. f j ? j u a o f P r u fc o c o 1 Ma t o r i a 1 B " von 19 75 m 1 nu da q q g g n 
noch koine auf MaUhanmtlk be^ioqcnon EinheltGn aufgofUhrt, 
Kntaprachend dom "Master Coordinate Plan" (b, 3*5), der did Ent 
wlcklunq von Protocol Mitorials riteuert^ qibt as vior 
gonerolle Klanrion von Begrlffon, din els s^entral fUr 
den Lehrpror^en anqosehen wordeni 

"1* Conc€:?ptB to be taiiqht-"- from thn conu&ptual structure 
of the subject 

2* Concept e to teach wi th-'^i^rom the rnnccF-?tual foundatione 
of the nubject 

3* Concept for profeBiional undGr3tandinq--f rom the human'" 
in tic and bah a v lor a 1 foundations of odu cation 

4* Concepts for skJ llfull tnachinq-^-f ram the huinaniatlG 
and behavioral foundation for professional practice" 

(Ph,G. Smith 1 973 , S . 29) . 

An dioscr Auflistung sind vcrschiedane Dingo bemerkenB'^ 
wert* Die Abaleht^ D^griffe aus den fachllchen Inhaltebe- 
reichon selbst audiovisuell eu illustrieren , ist bialanq 
nur fiir die PHcher language^ literature # Mading and 
social sclenees in dlD Tat umgesetst worden. Dieser AnsatE 
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t.c?il.,t «i U' uinm anqcKlcutnLr' Problninatlk don ''Btructuro 
uf tho UiHclixL lrie*'-Knni5upt:nM.irid CMi rnufl aln ffraqwiircUa 
tin'|nn<,?hnn wnrdon, (>h durch dan Trai.ninq cinQr Taxonomio 
ma ttioma t i uchur ]Uv\rii h^ ilbor don Waq i.lirur uitipir i ff tinchon 
Vt-ranoaliau lichuncf iWc r::n tw l.ck lunq adriquattji llandluiuju-' 
Lit: rat TMrf Icn In Um(fanq mit dim Inhal t-lichon Aapakt don llntor- 
rl-cht^n Luthnitond qnfurdcrt; wardun kann. Mint|nqan int hdch:it 
baninrkpnnwtjr t ? finH hi or cd n MnhawinRon ilbor die Inhal to don 
iUi t(^rrl £:h trj n] a Loh r(jof jenfUiand oincj^-iruhr t wlrd, wo^ 

h(j 1 tiFi ciah inqf^nto 11 1 hlcjiban maqf oh die? VGrniittlunq iso'- 
linrter Boqrifft^ >^ur Anoiffriunq d tones Wlnnans tauqlich xBt, 
XrTUnr.Mli I n hnnu,?rkO!i nmncbn PM--Spe>" ialiPaton , dall die BcqriffG 
au:i dni) Prntincul. Ma tor la 1*^ culbot cinor riiibattunq in cin 
komp I u X €M.; t: h corn t i h cli e s Nt? 1 7. wo r k bad U r f o n , u rn t^u " t)\ q, oro t i - 
c a I ^ I ) r o f c.^ B B L on a I in n i ct h t and u nd c r s t: n n d i n q '* b o i ^ u t r a f i c n 
ndu c;. Smith 1 j , B. 34) . 

Bchl. loBlicb im aiiffMUicji daO trotz dor oxplis^iton Auf-- 
nabfTuj dcki irdialtij iinter die BorGicho, aus doruin Deqriffe 
quwdhlt werdan^ die untor 3^ und 4, auf qrjf Uhrton Qagriffe-- 
klassDM kcln^^»n F3azua Hum Untorrichtsqeqenstand aufwoison* 
VVie ublich wird iiier der inhaltli.cha Aspekt nur in Ver^ 
binduncj mit der kognitiven Soite des Unterriehtscjeschohens 
qosiohan, soinp AuofarniunrTeri in so?. ialor und psycholoqischor 
FILn.^icht daqegcn fallen hcraus. Boi dor Anwondunq ent- 
sprDchonder Verfahren und Modaile kann dies dazu fUhren, 
dnB die Lfihrer koinen Blick ffUr die notwendige VGrmitt^ 
iung ^wlBchf'n kognit-LvGn, Gmotionalrn und 1 nteraktlonQlien 
Aspoktcn don UntGrrichts ontwiekoln und dail zu pnqo Stand-^ 
punk to I d io stch vcrmittelt tlbor die ctabliorto Wisscn^ 
^3chaf tsorqaniriat ion und -auffaasung in fachlicben SoEiali= 
Bationsprosessen an vielen S tellen herausbilden, ohno 
Korrektiv auf dio Gestaltung des Unterrlchts durcheGhlagen * 
FachdldaktiGch rolevante Begriffo, die sich auf fachbe- 
zoqcne Lehrs tratefjiGn buEiehen, fallen hier wieder der 
f atalen Trennung Fachwissenschaf t/Erziehunqswissenschaf t 
Eum Opfcr- 
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int klru-, dnfi filr komploKorn Lohrij t ra liocf Ion dia Abhiirujifr« 
knit vom In ha It: ntl\rki)T durchsch 1 liqt * Ho Bind von don boi 
Joycn lua. (1972) auf qorfilirtan Uaachincj models mehr ale 
c^in Drittal nlcht fUr nl.lc (Jntorr i cfi ty f aahor olnnot«3>af. 
Dur yarn Mul t i ^Bto to-Conyortiurri an Porflormancn [Sati^ad Teaclier 
K d\\ a a t: 1 o n 19 71 } i e r a u n q o q c b one " CI o n o r a L C a t a 1 o q o t Tofi chin q 
Bkilln" laqt ftlr dnn MnLhomat i kun tarricli i zunachsl: fal^jon^ 
tit' 7> \ i^]v i I t 

"K duvc,^lnp in t:hn ntudont an awaronGSK of tht^ ncU^ure 
of mathGrnaticn an a loqltjjiiato human niidGavor* 

2. To c^iilp the Btudant with the KkillM neode^d 1:0 J.mplGmGnt 
any career decision which is consist ont with his or hor 
InirrnF^^fi and nbility, 

3. To dGVolop probiGm solvincj ability" (Lester T9>73, S. 8), 

hut dor Oariir* dicSGr ZiolG werden dann RinzGlkompafcongien 
spo?. if iE iort, die im Rahmen von 3 Grundmodellen dos Ma the-- 
ma 1 1 k u n t G r r i c h t: nt "oKpo s i t o ry t ea ch i ng , s t rue tu r a4 i nqii i ry 
approach, unstructurGd inquiry approach" boschrioben WOrden* 

the focus is on idcsntifying a core of skills whlah 
enahlea the tuacher to pull toqethcr the underlying knowledge 
about atudonts, goals, ma thematias , and pedagogy and varioua 
Gxternal cues to make sound decisions about instructiori" 
(Lester 1973, S. 9) , 

Auch hier ist die Ambivalenz in VerhMltnis zum inhaltlichen 

Agpekt doutlichj einerseits wird als erstes Ziel der Mathe-^ 

mat ik lehrerausbiddung der Erwerb von "awareness of fch^ 

nature of nia thGrnatics ob a legitimate human endeavor''' angosGhen 

andc-rorsei ts v;erden fur die Gl icda rung ^ der IJ in zolkomp^ tendon Mo 

dyllu zu Qrundfj golcyt^ diu nicht von vornharein auf dog 

Fach speKifiziert sind und dahor dor angGgGbGnQn Priori^ 

tat schwerlich angemessen Rechnunq tragen konnen. \f0tW\ 

es geht, ist, den FjUsamnienhang zwischen 'Perspektlv^ 

des Lehrens ' und ' Dif ferGnziarthelt der Auffassungen vom 

Inhalt' zu entwickeln, VerkUrite Inhaltskonzeptionen 

fuhren im ailgemeinen dazu, den Aspektereichtum d©i 

LGhrens und der Lehrorrolle eu verkUrien und umgek^hrt 
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recjuliart unci ntrniort cIIg inhtiXhnkonEOption cUg Boziehun^ 
fjen dor VGrschioclGnen Dimenalonen der Lehrertatigkelt zu^ 
oinandQ^r. Dlo Schwl eriqkel t imt dabsl , da5 dio Inhalte 
im LchK /tornprornQf^ eine Duapolrollc splelon^ weil sie so- 
wuhl Objykt aln auch Mohhod^ dieses Prc32es.qes sind^ dafl 
BoqrifiTa* Thooi'ion und Winson Uberhaupt in diesem ProzoB 
Btets q34U-ah^Q i tlq fiaqGns tilndl icho und soHlalt} sowiG 
andetQ^mitB siibjGktiva und objektive Dcjdeutungen rGpra« 
aontieron. Dm Wisson hat antieinpiristisGhGn Charaktors 
Einon E^ogrirf lahrGn odor li^rnon ist nicht verqlGichbar 
mit dor liborqabn b2w. Ubernahme eines Dinqos* Dor Lahrer 
mu5 dahar nicht nur die ein?.elnon Betjriffe (ThooriGn uswO? 
die vormlttulri wiil^ kynnon, ^ondern er rnuO auch ctwas 
iiber die Natur ties wlssenachaf tlichen Begriffs b^w. Uber 
don Charaktor der DeqriCf^ a Is theoretische Geqenst^lnde 
v/issen^ 

Smithy in scincn sehr einf luBreichen und in viclfacher 
Auflacfe orschienGnen Buch "I^achers for the Heal World" (B.O. 
Smith lua. vorgetrageno Unteracheidung von -knowledge' 

und *knwledqe about knowledge- markiert wohl den be-- 
wu5test<^n und konsequGnzreichsten Ausdruck dieses ProbleniB. 
amith*^ Koni^option von 'knowledge about knowledge* eiithMlt 
allerdings sehr viel Eklektisohes und hat entsprechond 
problematiBchG und zwiespalfcige Folgeentwicklungen ge- 
zei tiqt . 

Cooney u.a, (1975a) erltiutorn den AnsatE von Smith folgen- 
derniaBGn^ "It is generaliy recognised that eKtansive 
knowledtja of both subject matter and basic psyehological 
principles appltoabla to alassro:om instruction arG 
essential aspacts of a teacher's knowledge baae. What 
is not readily rGcognized la the fact that there is 
another type of knowledge that is basic to effective 
InBtructlon. As Smith (1969) puts itt 'It has only recently 
been rs^ocjniged that there Is another sort of knowledge 
that can influence the performance of the teacher i that 
used in thinking about the subject matter and the logical 



105 

104 



oporationB muni it) mtinipulahinq it (p, 125)'." Und weitor 
Smith selbBt; "To bandlG the subject mathar of instruction 
in certain diffiault situations the tGacher does well to 
undorstand iti4 <aomonts, its locjical dlmons ions ^ its usuB, 
its rolation to pupil neodn, and the dagroe of its eocial 
' nautrality * , Bopausa tGacht^rs do not now possess such 
understandlnq/ thc>y frQcjuantly handle the Bubject mattGr 
of inatruction in suporiicial wayn. Cons^uc|uontly , claiUJ 
discuBBlon of tern (buffers froni unduo vaciuGnoss and ambiqutty^ 
from unfoundGd ^\r\r\ unchallanqed claimB^ from a failure 
to develop the aic|nif icancc of the contGnt" ' (B,0.. Smith u,a, 
1969 , S. 126) * 

'Knowledge* und 'knowledge about knowledgQ ' mUssen nun# 
will man sle in j^usbildungaproqranime aufnehmen, eine irgend= 
wie lUBamniGnhang fcnde Form gQwinnen. Bei Smith varlMuft di© 
Unterecheidung un4 Bea^lehung von 'knowledge' und 'knowledge 
about know ledge' ^ntlang der Unte Bi^sonderes/Allgemeinea . 
"Knowledge about knowledge in general enables the teaaher 
to gain this higher and more comprehensive perspective* 
This sort of knowX^dge is built upon more particular 
knowledge of th© elements of subject mattor and the 
relations among th^mp the uses of the disciplines' knowledge, 
and the ways theiJr infomation is manipulated and its 
dependability decided" tSmith 1969, S. 113). 

Urn das Problem dw "Intersubj ektivitat von Bedeutungen 
empirischer Begri£fe umqehen, liegt es von diesem An-- 
satE her nahe, 'Knowledge about knowledge* mit dem 
formalloqisch kodi fii ierbaren Wissen zu identif i^ieren * 
Entsprechend beglnnt Henderson, der im Bereich des Mathe- 
matikunterrichts i^ine groBe Masse auf der Basis der 
Smithschen Konzeptlon koordinierter Forschungen und Ent- 
wieklungen vorgel^gt hat (vgl, Henderson 1970, Cooney/ 
Henderson 1972, Cooney u,a. 1975; sowie 2ur. 
Bedeutung der Art^it Hendersons vgl* Kilpatrick 1973, 
S. 7), die Erliut^rung eines Modells des Bagrif f lernens 
mit der allgemeln '*problemat ischen" und schwierigen Be- 
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vtiohunq von Pnyuholarfio und Lnqiki "In i;ha Fijrit cnniu a 
concapt app)G£ir£i to bo tho set of asRociGtiDnH k\ person hati 
with tha torm Mint. dGsiqnatGS thu concupt* ThiU point of 
viaw GmphajiizoLi tha indlvLduallEit Ic naliura o^ ^ concept; ^ 
but in so dotnq it louon thciorutlcnl powor? it: is not UBoful 
in a theory of toacliinq mniihcimati an , Orc^inarilyr thn 
I lui t h em a t i c n t n a a hor Lb co n cn r n c d n bou t o r c ^i 1 1:: 1 0 1 od b o t 
()f Mj^MOC i a t: i nns which nrf^ MUppnnpd In hr^ inv^if^ant nn t:o 
concopt-ho idfirt] ; ho is not cQnaernGd with tha OTfiotiDnal 
and a 1 1 i t ud i na 1 co n no ta t i o nii u 1: tho do s i q na t i tv) exp r os s lo n . " 
Und or definiurt. *Bogriff' domcntaprachend j:Q icjondeirinaflGni 
"It BGoms conGiGtont with tho forcqoinq to reti^rd a verbal 
Goncopt an ordered pair/ ono oomponcsnt bein^j a 
deBiqnatory expression/ a name, and the other l^^ing one 
or more rules for uBing the desiqnatory expre^^lon* {Some 
may wish to say 'meai ^qs' rather than 'rule^ for uBing** 
But meaning is not a well=deflned term; one hm only to 
consult an unabridged dictionary to realise it& ambicruity,) 
Hence one component is in the metalanguage and the other 
in either the object language or the metal angnJiitge , de- 
pending on its use" (lionderson 1970/ S, 168 unfl 170). 

Der Be^ug zum Bedeutungaproblem bleibt in den i^r^lehungs^ 
wiSBenechaf tlichen und kogni tionspsychn jgisch^H Theorien 
im allgemeinen implicit und rudimentar, Entwl*ttkelters 
AneMtEe findan sich in Ausubela Untersche idunf ^.wischen 
iogiacher und psychologiacher Bedeutung odey IPiagets Kenn- 
zeichnung untersahied lieher Tiof enechichten in jedem em-^ 
piriechen Subjekt, die er mit dem Termini ' piyttSiologlBches 
Subjekt' versus *eplitemieches Subjekt" b&zmk^knBt (vgl. 
Beth/Piaget 1966, S. 308), Man versucht im allg|ameinen 
(eo auch Henderson) , die Bedeutungsproblematil^ mxx^zu- 
klammern, well man Bedeutungen fUr individueXl / fte 
theoretisch unbrauchbarj alogischf ja 'asozAal' hMlt^ 
wahrend man nur die logiachen Jiomente im Begrifif , den Be- 
cyriff als Struktur fUr lehr- und lernbar ansi^ht. Das Ist 
die Begrif f sauf f assung der fonttalen Logik, in ^feleher ' 
der Begriff keine intuitiven, kelne disparaMm und keine 
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€jonattst;haii Hdcfo tr/iqU, Kntnnrachc^nd nrar^o lioclGutuncT nohman 
Konzepto dnr 'Ktruktur dos WinBont* ' iin foriiial iDqlBchGn filnn 
eini nie gliailon aoi^iisacfari clla Folia dar^ vor dor aich Ler- 
ncn abspiGlL* "Since ono of tho cmphaacs of curriculum 
movomonUB in rnnthomaticm and naience in tlid last decade 
hari buon to producG matGr.ialB which help students in sGoinq 
Lhu ovorall Btructuro of the subject matter ratliyr than 
vh'Win'j t hn ytnrt:iculnr \ timB of knowlcidtio within the 
DUbjc?Gt aM rmdn in them^sG Ivgs ^ it behoDVeB teachers 
to utilize tGachinq Hiratuqlea whicjh niaxlinizu the under- 
standincf of the into rrol at ion ships presGnt In knovledge 
which are oxhibltGd in these aurriculum matGrials'' (Cooney/ 
Ilenderson 1 972 , S, 429/430), 

Charakter und Charakteris ierungen der LOqik^ der formalan 
Loqlk, Bind kontoxtabhanglg Und nicht absolut, Ausainarider- 
setzungen darUbGr, ob Bin Problani algorithinlschen ©der 
hGurlstlschen Charakter hat Oder oh die Locflk ein flittel 
ist, urn neues Wissen zu erwerten* odor iGdiqliGh z^r Kodi-- 
fiEiGrunq d€B schon Bekannten dlant, sind in Isolation, 
in Qinem 'abBoluton' RahmGn und la einer 'abscluten' Woxm 
sinnlos. DDtnentsprGchend kann auch die Lccfik nlcht zur Be-- 
grlindung einer Struktur dea Wiesms und deren Objektivitat 
dienen (vgl. Churchman 1973)* Vor allem ab^r qibt ee kei- 
no Logik der Operationen Oder der Verfahren dee Lehrens 
und Lernens ohne eine Logik der Geqenstande * Nun kann 
man mit Recht saqen, dafi j©d© 'Logik' und inabasondera 
auch die formale Loaik eine Be^iehung von 'Loqtk der 
Aktionen' und * Logik der Gaqenstande* Keim^elle hat. 

Darauf beruht iKr Status als *Logtk', In der forimlan 
Logik hat dies aber eine Form anganommen, di© die Ent- 
wicklunq des Systoms der kognitiven Operationen, der 
Mittel und Instrumente dleser Operationen, der Zlele 
und Probieme, der ^'Jerte und 3w«ecke nicht unmittelbar 
aufnimmt. Ds kann kein GleichgewiOht ^wischen der koa- 
nitiven Mtigkeit und ihrem Inhalt, gwischan den Zialan, 
Zwcckon und Mitteln im Unterricht und auch in der !??iss€n- 
schaft in einer statischen und atabilen t^eise bestehen 
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in dem Sinn, daS ea elne Superstrulctur cjabe^ sine umfass^ndi' 
elnheltltche ForTnulleruiig allar die^ez Zusanmenh^ngar ays 
der man dann atwa eln Aysblldunganiodell deduzieMn kSiinte, 
Auch der ienxiff tit ntcht alne StruHtur 'an ileh' , icndarn 
Begriff sdaf imitionan und Begrtffsauf faesungen spi^eln na-- 
ttlrliah bastlimnte funktional€ zlelietsungaft wider, aind 
kontextabhangig, ganauso wie Auesagen und tnterpietmtioiien 
der formalen Lcgik, Fehr (1 965, S, 225ff) konmentiert 
dlesan Sachverhalt folgenderinaflen i mathamatleal coiiG^pt, 
evaii the most eLementary or so^Galled basic onm, is net 
a slmpia thing but a vary coittplex amtity. Similar to 
the structure of an atom which in its nxiclaar dascrlpticn 
beGomos a ittore and more complex struetuxe, the apparertlf 
slmpLa idea ^cardinal number' becomes on iavestigatios 
a muLtipLicity of idaae. Indeed a general concept of 
numjb^ is attained only by vary few persons after many 
years of mathematical study. " 

Der bisher alniige syetematlsehe Vg3cs\ic3i# 'knowledge about 
knovfladcfe' zu ainem lentraleii Inhalt der Mathematiklehrer- 
ausbildung machan, dam r^odall von CDcnay^/Davis/Hendaraon, 
verMr^t dlasa Zusiammenhanga und k&mn daher dan viehtlg^ri 
Neuansats. fUr die Erarbeitung einer adMqaaten Inhalts- 
auffaasung des Lehrera nieht v^oll ^um Tragen brii^gan. 
Die diesem Modell iugrundaliegende Bagrif fsauf faisung 
wird in folgendem Begrif ffsklassif iaiaafuiigsschenia deut« 
liGhi 




(Henderaon 176) 

100. . 



108 



varsehtedenar FunKtiorieri des ^aesenschaf tliehen Begriffs 
vMtlin i^lniilsghritto (♦moves ) des Begrifflehrens iden- 
tifiilert und erlSut^rt. Insigcsamt arqibt sleh di© folgen- 
4m TypolQglslerungi dem Bcgrif f aklasilf liierungs-' 
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(Cooney u.a* 19"?5b| S* 107) 

Diiie rypolDgisiarung ordnet ilch in dl€ von B*0* Smith 
begriindite HethodQiogie eiri, die \^ersucht| "to develep 
a wav^ of dividing ^arbal ^eaahlng bahavior into 
pedagogicalLy slgniflearit units^ and to analgia the 
units in Icgiaallv nieanlnqfuL ways" {Smith/Mux 1970, 
S. 8) I 

Hauptaugeninerk laqen dla .^utoren auf die cjanaua Beaghrel- 
buncj ynd Idantif iiierunq der 'movei* und Ihra Typologi- 
sierung? di© Euiamneneativng solchar 'meves * St^atagien 
die Entichelduno Ubar elncn sinnvollin iiniati iQleh^r 
•mov0S* In LernaeqixanMii -unter spaztellen lozialen arid 
psyehologlsehen ladingungen, wird nuf global behandelt 
und mit wenigen iiarten abqatan* Doeh genau dies iat 
ein©i dor sehwlerig^tan Problenne ©inov Lehttheoriis V^i^ 
Brntit mm die eln^elnan *BruohgtUeke' (in dieiam Fell 
dif^ 'fflovai') unter qogebanen aoilalen, psyeholagiichen 
und inhaltllshon (inathetDatlaahan) Bedlnqungen derart 
iu einer Abffolg^ (Scqueni ) zusamen, dafl ein Hontinuier- 
Usher Lahrpro^ta mSglich wird? 

110 
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COoney u.a* (1975) geben cia Untarriahtibcispiol zum Begriff 
lernen, das ain interessanfcas Licht auf dim zugrundalle- 
genden theDratischen Positioner "To illustrate 

tha other kind of counterexample possible from a falie 
deflnitiorii let us suppose a student states as a definition 
cf an aKpcnent that it Is a nurnb€r written to the right 
and slightly above another number that tells the nuitOjer 
of times the number is taken a faetor, Tha following 
dialogue is conceivable i 

T In 4 * is ^2 an exponent? 
S Yea. 

7 I afjrce that the -2 is w^ritten to the riaht and slightlv 
above 4 1 but what does it mean to say that it tells us 
how many times 4 is tal<en aa a factor? How aan a number 
be taken as a faotor'^2 times? 

S The eKponent has to be positive* 

1/2 

T kh, yes. Is 1/2 in 4 ^ an exponent? It's poiltive* 
S Yes, 

T Does 1/2 tell us how many times 4 is taken as a factor? 

What does it mean for a factor to be taken 1/2 tiinei? 

B Well, an escponont la a whole nuniber written, No, it's 
any number written to the rif?ht and slicrhthly above 
another nuniber , 

4 

T Is there an exponent in 4 ? 
S Sure, 4. 

T But you said ' to the right and slightly abov^e anQther 
number' , which seems to say the numbere are different* 
In 4^ the tv;o 4* a are the saine nuniber , 

S O^K, SlifThtly above and to the rloht of any number* 
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T Well, you're crettinn there. Is 0*5 in a * an exponent? 
And how about b in K^7 Im b an exponent? 

S Yeah, The^^' re both eKpon:--r'.ts , O^K, SliGhtly above and 
to the right of any numbc^r or cuy variable. 

T Just to be sure we've got it riqht^ state the definition 
as it ought to be, 

S An BKponent is a number or a variable that is writtan 
to the right and Blightly above any numbar or variablei 

T 1*11 buy that. (S» 100/t) 

Hat der SchUler 2u Beqinn noch einen Beqrlff vom Exponent 
ten, der etwas uber Entstehunn und UmganfT mit lYm ("aooft 
multinl Isieren I wie der EKponent anfribt") beinhaltat und 
auo dem sich der vollstandicre Begrlff entvickeiu liefie, 
so wird er in dieaer Lernsequen^ aiif Gmnd 'geschickt* 
qe\*/ahlter Geqenbeispiele derart 'in die Encfe cretriaben' , 
dafl ihm sum Sahlu/S nichts anderee bleibt, ale rein formal 
die geforderte Begrif f adef inition zn repetiereni "Ein 
Exponent iat eine Zahl Oder Variable ^ die rechts 1/2 2aila 
liber eine ZahL oder Variable qeschrieben ^ird." = Ale ob 
diese Definition etwas uber den Bagr if ts inhalt aussacren 
kdnntel 

fiat man eine Vlelzahl von kombinierendon Begrif feelaen- 
achaften und somit lange 'TTiOve=Seq\icnEen' , so hat man 
zwischen vialen verschiedenen Stratec7ien 2U wShl an. Die 
En tv/icklanrr einer eolchen Strategie ist algorithiniiier-' 
bar'p weil der Becrriff als ein CTegebenei In\fentar von 
fi3<en Elenenten und der Fortgang von den Beiaplelan zur 
Einsicht in die Allcreneinheit des Begriffa ala ' linearer 
PrOEefi- vorgaitellt wird/CQoney u.a. reduiiaran dan Lehr- 
prozeO auf dia itrukturelle Ebene, aiaf das Problem eines 
'Transports von Teilen einer Theorie aus dem Kopf das 
Ijehrenden in den des Lernenden' * Dieser Auffasaung ent- 
spricht der Glaube, den Prozefl des Lehrena automatiaieren 
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2U kdnnent Ausgehand von dar fertigan, vorgegebansn Struk- 
tur wird ain Sati von Ragaln und Varfahran arstallt, dar 
die Obargabe und Zasantfnensatiunff der Bagriffe darart 
regulierti daft quasi elna Kople der vorhandenan matha- 
matischan Strukturan aiitsteht, Han kann bei wiasansGhaf t- 
lichen Beoriffen aber nicht auf ainen Blick arkannan* 
wie sla ein fUr allenial zuiarmnengef tlgt wardan, Beqriffa 
slnd nicht verstandan oder erlarnt wcrdan, wann ihre tjbar- 
gabe quasi dutch Auf^Shlen ihrar Eigenachaf ten bastMtigt 
wurde, Der Larnende wird ohne rntarpretation^ ohne Wissan 
um die Badeutunn der Bagriffe und ohna Bezug auf schon 
vorhandenas Wiseen und vorhandena niathamatische Theoriai 
dia mathematischen Struktiiren nicht handhaben konnan* 
So wie der Lehrer Mfiesen Uber dae WiseenS d,h* inebe- 
sondare Qbar EinsatZ/ Entsteheni Intwiaklung von Wissan 
haben mul3, so kann ar dam Lernendan nur, vermittalt Uber 
dessan Vorwissen^ dessan ratigkeitssystam/ Uber dan 
sozial-kommuntkativan \jnd gagenstMndlichen Bareich, worin 
dam Schuler Begriffe in direkter Waise badeutungsvoll , 
verstMndLlch and interpratiarbar gind, zu nauem Wiaaen 
verhalf an. Die ' zweite Art daa Wisaans' mufl daher unba- 
dingt den Bamg auf das Vorwiaaan dea Schtilara ein- 
schliafJan, Dar LehrproEefl verlttuft nloht dirakt und un- 
mittalbar von dar feitigen ^u der lu erstallanden kogni- 
tiven Inhaltlichen Struktur* 

Mit Hilfa seines VerstMndnissaB von dam inhalt und dar 
Natur mathamatischer Begriffe sowia den Larnvorausaatzuh- 
gen das SchUlere hat der Lehrer * Bagrif £ ainhalt' und 
'TMtigkeitaayBtem der SGhUler * aufeinandar abzustimman* 
Diese AbetirmnancT iet * problematisch*' , d.h* nicht ein 
fur allamai laabar und autoniatlsiarbar * Offanheit beidar 
Syatenie ' lnhaite» und 'ErkenntnietMtigkaitS ihre Variabili 
tat und der "statistiache Charakter" (vgl. Wiener o,J*, 
insbesondere S* 270/71 ) ihrer Kopplung machen aina end- 
gliltige Lehrstrateqie unraoglichf, -Was man als Form der 
Baarbeitung dieser Problematik nur vprschlagen kann, iat, 
dafl die jaweiiige Vermittlungastrataqie inimer wieder* 
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jedenfalls in Teilen. sum VermlttluncTelnhalt einer neiien 
Strategie cremacht werdsn soUte* 

Shnlichee lit in dem "Concept Attatnement Teaqhliig Nodel** 
von Joyce/Wail vorgeschlag^n wordan (vgl* JoyceA'^eil 1972, 
S, 109-12 2) , Hierin baf aaian sloh drat VDn vi$ir Phaseii 
des Model Is mit dan Strata^ten des Bagrif £ serwarbs^ wc-- 
bel aine, narallch die \rierta Phase, den SchUler z\m *Lehrar' 
macht und Ihn seinan MitSGMlern Bagriffe vermltteln laBt, 
Auch die Stratagian dlieser Phase warden gum tJntarrichts- 
aaganatand gamasht* 'Strategien z^m Inhalt 6mB Unter-^ 
richts zu machenS bedeutat nattlrlich nicht^ 3tR man fce- 
abaichtlgt^ dan SchOler mm Lehrar ausiubildiini dies 
kann es aiaeh schon inhaltllch nicht bsdauten, da man 
nicht Strateqian an aich, sDndarn dia am Inhalt entv/iclcaltan 
dia 'arlabten' Strateglan und Untarrichtivarf ahran behan^ 
dalt, Dem Lehrar blalbt dabei dia Aufgaba, diaaes wlr)^- 
sani ale Lahrstrategie struk-tur ieren, vfobel abet Imner 
daa 2l8l der Begrif f avamittlunq und das Bagriff serwerbs 
blaibt und nicht ^5trategia vm dar Strategie vrillan' lam 
dann notwandig fforinalen Untsrriahtelnhalt wird* Dia 
'Strateoia zum inhalfc dar Muan Strategie machen' iat 
auch wohl Eli sehwiarlgf ala daft es in ainem parmanantan 
Wechsal dar methodisphan Ebanen durchgafUhrt warden Wan-- 
ta. Is kann hier nur darum gehen/ lu verdeutltGhan^ wla 
das Natawlssen der Lehrar iiber dia Bedautung Punktion 
von Inhalten sich in Unterrlchtsstratagian niider^useblagen 
vermaq* Es ergeben stch daraua zu0Leich auch Hinwalse# 
wie Konzepte diaeag MatawiasanB weiterzuentwiqHelft und 
derart in A.^sbildungspror7rannTi0 integriaran aind, da3 
sie die Aneignung der inhaltG wirklich durchdringen und 
atrukturieren und dieea nicht nur formal auf eineri 
cjeraa ins amen Nennar bringen, 
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Es ist nur mit Vorbehalten mttglich^ aus einer Ubersicht 
Ober die For schungslage im Bereich der Lahrerausbildung 
weitergehende theoretiSGh^e und praktische Konsequeniien ab^ 
zuleiten* Dies gilt insiesondere fUr din praktischen 
Konaequenzen, wenn das ohm konstatierte SGheitern der 
empirisch-rationalen Innovatlonsstratagien ernat genonimen 
werden soil* Ea handelt sicb im foLgenden daher nicht um 
mehr Oder weniger direktlve RatschlMge^ aondern um Pig= 
k u s B ion sa n g a bo t e a n md g 1 ich fi_g ukjin f ti g e Koo pe r a t ion spa r t - 
ner# Vialea bedarf der Pirtoisiarung und der Korrektur 
durch Erfahrungen und Kenntnisae aus anderan thaoretiaahen 
und praktiachen Zusammenhtagan . 

Weil die institutionallen unci iniialtl ichen Bedingungen 
einer Reform der Lehrerausbildung in der Bundearepublik 
lUckanhaft erforseht aind und diaaas Papier aish aus^ 
schliefllich auf die Erarbeitung einea Standpunktes auf 
dam Hintergrund der gegenwMrtigen Forachungelaga konien'^ 
triert, sind die Hahmenbadingungen bisher 2u kurz gekomnien* 
dieaGr Stalled wo ea um die Formulierung von VoraahlMgan 
und Anragungen geht, die duroh die erarbeiteten Ergeh-^ 
nissG nahegelegt warden, mu0 dieaer praktiacha und 
theoretiache Kontext natUifllch berUokaichtigt werdari^ wenn 
es aich nicht blofi um dia Niederechrift von Wunaehvor-^ 
atallungen handeln soli* Wlr haben daher versueht/ naben 
den Ergebniaaan der, wie g^sagt, liickanhaf ten Poracliunga- 
literatur, auoh die SchluSfolgerungen lu bartiekaichtigan, 
die wir durch Pilotintervi^wi in relevanten Lehreraus- 
bildungsinatitutionen in v^rschiadanan BundeslMndern ge= 
wonnan haben. Eine zuaanw^nfaaaande Darstallung der Reaul-- 
tate wird an anderer SteJie in der Dokumentation gegeben. 

Am Enda dieaer Vorbemerkung iteht der Vorbehalt, daS nach 
den bisherigen Erfahrungan der Bildungaref orm Forachung 
und Entwicklung nur einen ^ Und gagenUbar den Einfltlisen 
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durch Bildungspolitik und ^administration wohl kaum den 
entscheidenden ^ Determinationsfaktor fur varlinderungeii in 
Inhalten, Methoden und Organisationsf ormen des BildungB'- 
wesena darstellen* Die Bedingungen fur die Realisierung 
der im folgenden zur Diakussion gest^llten Umgeitaltungen 
in der Mathematiklehrerausbildung reichen daher weit dber 
das Aktionafald einer Forachungsgruppe und deran unmittel'* 
bare KooperationEbeziehungen hinaus* 

Aua dem oben Dargeetellten ergibt mich als Voraussetiung 
einer Diskueaion moglieher Alternativen geganwMrttger 
Praxia und Forschung auf dem Gebiet der Auabildung von 
Matheniatiklehrern in der Buhdearapublik folgende stichwort- 
artige ChA^^Ktar iaierung der Sit_uaJ:iQii i VorherriChaf t 
adminiatrativer Innovationastrateglen und entsprachende Da- 
fizite im Beraieh curricularar Entwicklungaarbeit und Lehrer- 
weitarblidungj achwachar EinfluS der LehrerverbMnde auf die 
Bildungereform, gerade audh im Bereich des Curriculumii ehr-" 
gaizige IntegrationsverauGhe , die an dor Parzell ierung und 
Eigendynamik der zu varbindenden Disiiplinen und Xnstltuti-- 
onen achaitern, bei gleichzeitigem Fahlen von inatitutlo^ 
nellon und inhaltlichen VerTnittlungsiftStanzen mit be- 
schranktam Wirkungskraia und eingegraniter Aufgabenstallung * 
Dies alias iat auf dem Hintergrund einer Gaaet^gebung im 
Bereich der Lahrerausbildung zxx sehen^ die auf die Ver- 
klir^ung der Studlenzeiten und Fortaahrelbung der Unter- 
achieda in Auebildungadauer und -qualittit der Lehrer- 
gruppen versDhiadener Schulatufen orlentiert ist, Ihr ent-* 
spricht eine Finanzpolitik, die gerade auch im Bildungswaaan 
auf E'insparung und Uberprlifung von Ausgaben und Investi-^ 
tionen drSngt* Es ist bekannt, daS auch die offantliche 
Meinung der Bildungsref orm Itingsfc nicht mehr gUnetig gesonnen 
iat , 

Gleichzeitig ?.aigt aich immor deutlicher^ daiS der PorSGhungs- 
vorlauf ftir die Raalisierung von Reforinen in der LehrarauS'- 
bildunt unzureichend ist, dafi viele praktische und organiaa-' 
torische Problenie nicht nur neua , umlangreiche Forschungan, 
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sondern eine Umgestaltung der konieptionellen Grundlagen 
und des etablierfcen Systemi der wissenschaf tliehan Arbeits- 
teilung notwendig machen, "Der politischa FrUhling der 
BildungsrefDnner zoq so ichnell vorbai, dafl die Forschung 
nicht mltkam" (Luhmann 1 974 a,S,16)* 

Die innQvatlonsstratagischa BegrUndung fUr eine Aufwertung 
dar Lehrerausbildung iin Kontext der Reform des Mathematik- 
curriculum^ muS berUcksichtigeni dafl die Umgestaltung von 
AuabildungsgMng en Im Institutionellen Rahman von Hochsehule 
und Studiens'eminar weh%^ierige Realisierungsprobleine stellt 
und dafl die Innovationsforschung dieses Geblat im Unterschied 
Eu Bchullichan Innovationen bisher nur in AnsStzen or- 
sohiossen hat. An einer solchen Umgeetaltung sind Institu^ 
tionen zu beteiligen, die aich in Organisationsform , 
dominanten Wertvorstallungan und Wirklichkeitsperspektiven 
tailweise eKtram ^Uterscheiden und sich daher nur schwer 
aufeinandar abstimman lassen* So IMge etwa die Vermutung 
naha, die Abatimmiing von erziehungswiasenschaf tlioher Aus= 
bildung im Begleitstudlum und im Hauptsaminar wiirda var^ 
haitnisniafllg wenig Schwier igkeiten beraiten. Ihra Notwendig^ 
keiti wird von nieniandern bestritten. So gilt eine der Haupt- 
klagen der Saminarleiter den VeriMumnissen der areten Phase 
dar erEiahungswisBanschaf tlichen Ausbildungi wodurch den 
Seminaran Aufgaben aufgaiwungen wUrden^ die aia Uberfgrdarn 
und von ihran eigentlichen Auftrag abhalten. Andarareeita 
handelt ea siah um Abstimmung von deckungsgleichen f minda- 
stens abar verwandten Inhalten und Methoden. Dla Unterschiede 
im Forsohungsbeiug der Erilahungswissanachaf t im institution 
nellan KDntasct dar Hoahschule und des Studiensaminars , in der 
Organigation der Lehrvaranataltungon und der Verbindliahkeit 
dar AuibildungsplMnejr sowie in den administrativen ZuatMndig- 
kaiten rnadhen dies© Abstimniung aher unter den gaganwMrtigen 
Bedingungen offenbar zu einer Sisyphusauf gabe , 

Vermittlungiinstan^enj die koordiniarande Aufgaben Ubarnehmen 
aolleni garaten leieht in die Gafahr, auf Grund ihras margi- 
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nalen Status zwiachen verschiedenen Disiiplinen ^m>, twischen 
Wissenschaft und Schulpraxis aufgerieben bzw, von ^Inem Ihrer 
mMchtigeren Partner integriert zu werden. So bes^^iaht «in 
hefttger Strait der PaKultMten urn dan inatitution^ill^n Ort 
der Fachdidaktik, die aine solahe VermittlungsfuriJ^tiOn 
gwischen Pach= und ErEiahungswissensGhaf t lu Ubairn^Jwen hMtta, 
ohna dafi Klarheit tiber die koniaptianellan Implik-ationan ainer 
aolchan Vermittlungef unktion und dia Stallung da^ fa^Ohdidaktik 
in der Lehrerauebildung beBtaht (vgl . Wastdautsch# ^^ktoren- 
konfaranE (1975) und ohna daB aine entsprechende lunOT^ipatiQn 
dar Faahdidaktik von dar Pach- bzw* Erziehungswi^i^rtiGhaf t 
auf breiter Front eingeeatzt hat. "In some aansey th© 
organisation reflects the way » knowledge' is de£ia^4'. 
h redefinition of knowledge (e,g, an interdiscipiii^ftjcy 
approach) will meet a nun^er of constraining faGtOViir 
many of them reflecting power barriere v/ithin tt%^ iJ^^titution" 
(Dalin/McLaughlin 1975, S, 13), 

Alle diesa Uberlagungen ftihran dazu? die Erwartung^n im Hin- 
blick auf dia nMchsten Schritts bei der UmgeataifeTOgi der 
Mathematiklehrerausbildung nicht hoch eu sehM^toTO* Bla 
wardan institutionell und hiniichtlich administr^ti¥$r 
Unteretlltzung hdchst uniureichand abgesichert mmin^ 

Was den organisatoriaahen Aspekt betrifft, kann ^^har nur 
darum gehen, unter Ausnutzung gegebaner instltutiomi^lliiertar 
Kooparations^ und Komniunikationsititiglichkeitan eiti ^^^^ ypn 
informellen Kontaktan zwiachen Vartretarn der ve^VPC^Midanen 
an der Mathematiklehrerauabildung bateiligten Erj^lnwogiberai- 
che hariustellen. Wenn jadoch solche informellen Kontakte fUr 
die Bateiligten produktiv wardan sollen, bedUrfaw ii^ inhalt- 
lioher Grundlagan, die den Auitausch von ErfahruEif^rt and die 
Gewinnung gemainsamer bzw, aufainander abgestimm^iilp pKOblam- 
stallungen ermttglichen, 

Blofle Koordination Von Themenf festlegunyen bzw, *^v«v Whiabungen 
und SGhaffung verbasserter Informations- und KomiJittifcationisy- 
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Sterne all-in cfenUgen nicht; weil sie am etablierten Wisaansstand 
und Wiss^nsehaf tssystem nlchfes Mndern, Bmi der Erarbeitung 
inhaltli^her Grundlagen liegan die neuralgischen Punkta 
unseres j^jfaohtenB Im VerhMltnls g wise hen theoratleohar und 
un t e r r i Q h t praktiacher Ausb i Id ung einerseits und gwisehen 
f ac h-^ u e r g ie hung sw i s s en scha f 1 1 j gh huB b i Id ung anderer^ 
seits* PUk* daa erete VerhMltnis scheint uns der Einsatz und 
die theovitiache Reflexion dar verschiedenen Verfahren der 
SimuJlierung von Praxiseituationen ^ wie sie vor allem in den 
USA entv^iakelt wurdeni der p©rspektivanreichste Ansatz-" 
punkt 2U aiin. Im zweiten VerhMltnie fOhrt der Wag notwendig 
uber faaticlidaktische GrundlatgtenreflaKion* Sie hMtte im Zu^ 
eammanhartgi einer Theorie dea Lehrens Insbeeondere den 
institutianalislerten Charakter des UnterrichtsproEessee zu 
bertickslq^itigen und auf diesem Hintergrund die wechselieitigt 
Durchdr Ingoing iogialer und gagenetandsbeatimmter Momente im 
Unterriaht^geschehen zu analysleren, 

Solche 0:rundlagenref lexion sc?hiie0t die Erarbeitung einer 
Al 1 gem a I nta 1 1 dun g e ko n z ept ion min, welche die Inhalte und 
Methodan <dl^s Faches eowohl mit der pers^nliahkeitsentwicklung 
dee Kind#a als auich mit der soiialen Funktion der entspre'* 
chenden Wi^senschaft in Zuaammenhang bringt. Allein eie maaht 
es dam X^^toer mbgliohj eich bewuBt Relavanzproblenienr 
Mot ivation^schwlerigkeiten ^ aber auch gur dringend notwendigen 
f acherlibwgreif enden inhaltliehen Kooperation mit selnen 
Kollegen verhalten, 

Damit i&% ^uch die Frage der rnoglichen ^ielvorgaben ange- 
aprocheri^ Da Ziele in organiiiarten, kpoparativen Arbaits^ ^ 
prozessan nlcht invariabel gebaiten we^den kSnnen und da 
dieser nur eine Einleitung fUr Sqlche Arbeitsprogesse 

sein karin f haben sich die Autoren in dieaer Hinsicht eine 
gewiese ^UK^Uckhaitung aufarlegt* Beatimmungsmomente fUr 
aolche 2iolTOrgaben ergaben iieh aua Analysen der Konae- 
quenzen/ $iB realisierte bzw, absehbar© Umgestaltungen von 
Unterricht und Schule fUr Rolie und Aufgaben dea Lehrera 
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hataen, wie. sler alle:cdings ohne fachliche Spezif lEierung, 
im Rahmen der OECD TO^aucht warden (vgl,OECD 1974) • 



Bines der Bestimmungsjnotnehte wMren die fur innovatives 
Verhalten dea Lehrers notwendlgen subjektiven Dispositionen 
(vgl .Frech/Reichwein 1971 i Freeh 1972), die beim konsta- 
tierten Mangel an V^ermittlungsinBtltutionan und inhaltlicher 
Intagration des praHisralevanten \?^iasens EUsMtEliehes Gewicht 
gev?innen* Dabei wRri allerdings der determinlerenda Einflua 
der Institution Schule bedenken, soil nicht die pareanlish=" 
keit des Lehrars Ub^i^fordert und Ihr zugeschrieben werden, 
was institutionell be^icUndat ist und daher auch nur auf der 
inatitutionellen Eber^e verandart warden kann. 

Ein weiteres, unser^s Erachtens bisher untarschMtites 
Moment IMge in der E^raJcbeltung eines fachlich konkretisia^ten^ 
Matawissena Uber die Faahinhalte, das zur kritischen Distant 
und BewuBtheit gagenUlber Raforman und zugleioh zur aktiven 
Betalligung an ihnew befahigan kann* Es kSnnta ein entachai'- 
dendes Bindegliad ^wiaeshen fadhlichen und innQvationastrata- 
glschen bzw. pMdagagiaGh-psychologtschan Qua! ifikationen 
werdan, da es dia inhalte im sozialan Kontext und in Baiug 
auf die Persdnlichkiitaentwicklung des Kindas beatiimnt* Untar 
den\ Gesichtspunkt der Stabilisierung innovatorischar subjak- 
tlver Dispositionen lit die ledeutung das Aneehluasas an die 
Faahinhalte auch doict bemerkt wordan, wo der Innovations- 
prozefl im wesentliqhin als individuella Durehsetzung pro-- 
greaaivar, aus den Evfuhrungen im Hochaohulstudium result 
tlarandar Einstellungen gaaehen v/ird* "Die von una erarbei^ 
teten Ergebniase weiien darauf hin (wenn sia diasa Theae 
auoh nicht im atrangen Sinne belegen) , dafl eventuell der 
Imrnuniiierungaaf fekt^ ^©n ein kritiiGhes Hochaohulstudium 
gegenUber dem Anpassunisdruek der Beruf sprascia baaonders 
wMhrend dea ReferandHrlats haben kanni dann am grSfitan isti 
wenn innovative Halfcun9ien sehr stark auch faohlich konkreti- 
siart sind" (Frach I9?4a, S. 119/120). 
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Urn diese bewuflt of f angehaltenen 2ielvorstelIun^g^n weiter 
Eu vardautlichen, werden ±m foLgandan einige ^bleitungeh 
Eur Theoria-Praxie-'Vermittlung in der Lehreraujbildung 
und zur Gestaltung dea faGhwiseenschaf tlichan wtt4 fach* 
didaktischan Ausbildungsteils ^ur Diakussion fe^t#Xlt, 

Den individuellen Integrationslelstungen un4 Xhi^eif Unter* 
stOt^ung in der Lehrerauabildiing ist bedeutendi Mhr 
Aufmarksamkeit zu wldmen als dies in dar Lehrec^ysbildung 
biEhar geschehen ist* Es ist fUr ein praKiswisrk^nmas 
Lahrerstudium notweridigf dafl jader Student gev^Mene Ir- 
kenntnissa im Hinblick auf sein aigenas Beruf a^^rhalten 
bawartet und integriairt* Par Beruf das Lahrans^ Vfrlangt 
mahr als viala andere standig neue Leistungen iubj^ktivar 
Komplaxitatsraduktipjir auf die auch eina optiwi Inta-^ 
grierte Ausbildung nur vorbereitan^ die aia abi^i^ nieht voll^ 
standig vorstrukturiejcen kann* 

Damit kommt in der geeamten theoratiachan unfi pipaktiachen 
Ausbildung dan Verfahran mit reflexivein Charak fcfr ir grofla Ba- 
deutung eu* Sie umfaisen alia LernaituatiQnan^ In danen 
aigenea Wisaen, eigeiie Einsteliungen, eigana G.^jiihle und 
eigana Varhaltenaatrategien in ihran kognitiver^ ^nd mmo"^ 
tionaian Aspakten bawuflt geniaeht werden kdnnew Da^gu gahdren 
gruppandynamiaeha Arrangements ebenaQ wia lliXt^^ bei der 
Erhellung subjektivar Theoriabildunga- und Ent$01teidunga- 
prozaaae^dia verachiedenen Arten das Varhalten^taraininga 
abenao wia die Untarattitiung bei der Selbstdi^^fioie und bei 
dar Entwieklung individueller gielparapektivtifi UJid Lern- 
atrategien. Die Diskrepang zwipchen dar aeheinMar^n Subjakt^ 
unabhMngigkalt der Inhalta und dam unaufhebbav*^f^ ^wang zu 
parmanenten aubjektivan (wenn auch nicht nots^^rt^ig irratio^ 
nalen) Entacheidungen in Studium und Beruf iit im Fmah Mathe- 
matik baaonders groQ ; deshalb sollten ref laKlva Verfahren 
auch fachbezogen eingeietEt werden i i,B. innarMib von ent-- 
aprechend atrukturierten fachdidaktiaehen h^vn$^Kimnzmn . 
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Die subjektiven Situationsintarpretationen der Lernenden 
kbnnen curriculare intentionen auch in dar Lehrexauablldung 
ins Geganteil varkehran* Dies iat bet einem zentralaii Aue= 
bildungstail inebasondere der traditionellan iweiphasigen 
Ausbildung of fensichtlich? bet den ersteii PraKlskontakten 
wMhrand dea Studiums, Nach varXte^ainSan intarnatlonai ilbar- 
einatiimnenden Befundan haben die Schalpraktika in dajr Sieht 
dar Studenten eina andere Funkfclon aia in der Sicht d^r 
Dozanten bgw/, Mentoren* "At the moment ichooL praatlca 
fulfila diffuae purposes and provides for wide but un- 
dif ferentiatad learning eKperlandaa . The result is that 
atudants have difficultiai in realising and conning to terms 
with thair achool practice role* This is apparent from the 
amount of ambivalanae and pdtantial conflict revealed by 
student raaponsas. ... Their value ayetema indiaata 
that students place most importanae on the opportunities 
practiea provides for the adjustment of the self to the 
demanda of the student teaching rola^' (Cope 1971, 8*107) . 

Die wiehtige* abar ambivalente Bedeutung dlaser Erfahrungen 
fUr die BawMltigung das * Praxlssohoclcs ' i^trd inmer v^iedar 
betont. Die innerhalb von RafOjrmkOn^eptianen ent^lGkalten 
Varianten zur Neugestaltung dar ersten Praxlskontakte eind 
zahlreich (vgl ^Blickpunkt Hochschuldidaktlk 35, 3.237 £f), abar 
bislang unzureiahand avaluiart. In den " Empfehiungan aum Praxis 
bezug im Stuaium" (Herg/Hubar 1975^ & . 64) heil3t as da^u : 
"Die hit^ig gefUhrten abar unabsqhlleflbaren Diskusslonen , 
welche der alternativen Intantionan and Formen baeser odar 
gar ein^ig richtig sei, wMren vielieicht UberflUasigy wenn 
aa aina Saquani funktional varschledener PraKisphaseri und 
--erfahrungen im Studium gSbe,'* Sich dlieaer Auffaasung an^U" 
achlieden, badeutat noch nichfc, eln Konzept fiir aina ad^ 
Equate Funktionsdif f erenzierung zu jhaben , Es ist aber nahe^ 
liegand^ dall sich folgende drai Funkfc ion an voneinander 
separieren laageni Adaptation an die neua soiiale Urogebung 
unter waitgehander Verminderung gusifcilicher aubjektiver 
Belastungan# aystematische Erkundung des sosialen Unifeldi 
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Schule (vdrstrukliur Lart durah theorQt iBGhe Kenntnlss© und 
prMElsierte BeobaahtanysauE^aben) , aowi© Krpifjbuny pro- 
feesioneller FMhiykatton im Untorricht. 



Beim letEten Punkt hiitten die in Toil 3 angesprochenen Ver-- 
tahrcn dor Tht?or it^^r^raxis=Verbindung cinQn bcsDndcron Btelicri'" 
Wfirt und bdten Euyleich die Mttglichkeit gusHtElicher funk^ 
tlonsapezif ischer Dif f erenzierung unter den Gesichtapunkton 
der Strategiebildung, dea Aufbaus von Skilln, der Entwicklung 
payeho~go2iialer FMhigkelten usw. Mit fortschreltender Er- 
fehrung In oinzolnon Funktionon kann dio Dlf forGnzlcrung 
achrittwoise aufgehobrin und dio zxi bewaitigende KomploxitMt 
vGrgr5(Bert warden* Uberhaupt ist es der grofle Vorzug raflo- 
xiver Verfahran^ Selektlon und KompleKitatsauf bau systematiaeh 
zu entwickeln und bewuBt zu maahen. Damit warden theoretische 
Kanntnisae lelcht anschlieBbar und zugleiah Erfahrungen mit 
der Praxis entwickelt* die diaae ala bawuflt steuerbar und 
nicht ala unstrukturierbare Realitat zeigen, geganlibar dar als 
ainzige Mdglichkeit die Anpassung blaibt* 

Dia PrMzieiarungan dea Thaoria-PraKis^Problema i die die amarl- 
kanische Entwicklung in ihrer pragmatiachan BaachrMnkung auf 
dan Untarricht im engaran Sinn harvorgabracht haben, machan 
gleichzeitig eine genauare Baatimmung ihraa VarhMltniaaea zu 
den Untarriehtainhalten mttglich. Dia diaabeiUgl iehe EinaahMt- 
zung der varachiadanan Varfahren, wie sie in Kapitel 5 ver- 
aucht wurdej ergibt zwei Hauptargebniaaa , Erstena treten dureh 
die Focuasiarung auf "akilla* coneepta, and modala of 
teaching" beatimmte konzaptionella Dafizite in den Inhalta- 
auffaaaungan dieaer Varfahran atMrker hervor und aind zugleich 
prMziaer faflbar. Bai der Entwicklung von Protoeol Matariala 
zeigt aich diaa atwa in den Schwlerigkaiten mit dar Eiganart 
fachdidaktiachar im UnteraGhiad lu fach- bzw. erziehungs^ 
wiasenaehaf tlichan Bagriffan* Zwaitena atallan viala diaser 
Verfahren garada wegen ihrer daakriptiv-^praskriptiven Doppal-^ 
funktion einen Mittelweg dar iwischen der Vermittlung allge- 
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meincr arz lohunqnwi lisenscha f tlicher I nrnrmatlonen und dem 
unsysternatiachen Herangohon an dla '/^n fell ligkelten der 
Praxis. SiQ bioton dtiBhalb mohr syntnniatischo und konkroto 
Anschluflmdcjiichkolton fUr dlo FaGhdidaktlk tils dio achnoll 
wnejhnalndon *Modnn* dor Kr?. lahuntjBWlfHionachaf ton oder Dlno 
nur auf 'HandwerkBtraditlon* boruhende PraKis* Insoforn 
k6nnten diceo VorfahrGn bal brr?item Rtnaat^ und entaprechGnden 
EntwlcklungsfortBChritten eInGm Intogrationskern zwiechen 
Thcorle und Praxis in dor Lehrerauobildung werdon und wichtige 
Anstdflo fiir eine NeubeBtimmung der Grundlagen der Fachdidaktik 
liefern. 

In dor VerMndorung dg s faahwig^enscjia^^^ 

Studium^ liacjen unseres Erachtena die grSBten Mbglichkeiten , 
nbar auchi im UGrcich der Fachdidaktik, das gr5Bte Nachholbe- 
bedUr f nis . 

Die epezifigchen Schwierigkeiten von integrationsbamUhungan 
in der Lehrerausbildung , die aich aus dem oben diskutierten 
Doppelcharaktor der Theori© in ihrem Verhaitnie lur Unter- 
richtspraKis ergeben, werden sieh in Zukunft weitar zu- 
epitzen^ da oineraeits die Fachbeiogenheit des Lehrerstudiums 
starker akzentuicrt wird/ andererseits die erziehunga- und 
aoi5 ialwissenachaf tlichen Anteile ausgeweitet und neu etruk^ 
riert werden* Die beteiligten Disziplinen bzw, Studienanteile 
werden aich voraussichtlich noGh weiter auaainanderentwiGkeln , 
wahrend die Fachdidaktik gegenwMrtig als Integrationsinedium 
zu schwaeh ist, urn zu diesem Trend ein Gegengewicht zu bilden* 

Kapazitatsprobleme im Hochschulbereieh varetarken die Tendenz 
zur Selbstbehauptung und Abkapselung der atablierten Diszi-^ 
plinen und tragen damit zur Desintegration und Verkliminarung 
der Fachdidaktik bei. So verfUgt die Fachdidaktik gaganwMrtig 
weder Uber ein auagebautea System aigener Nachwuchspf lege, 
noch uber eine entwickelte und ausreichend mater ialiaierte 
Lahrtradition, Sie hat aich von der Fachwiaaanaehaf t in Ba^ 
grif f lichkeit , Fragestellung und Lehre nur zdgarnd amanzi- 
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piertj nooh inuner qiU, "dafl an fast alien HochaGhulen die 
fachmathiimatische Auabildung der lukUnftigen Lehrer den 
Fachdidaktikern'' obliegt, "da0 die mehr theoretiochan Ba« 
reiche der Didaktik in der Lehre an unseren Hoahschulen 
fast keine Bedeutung haben" (Oauersfeld u.a,1971, S.111). 
Matorieiia UnterauBB tattung hat hMufig Provin^ialitat der 
didaktischen ArbGit zur Folge, Konstruktion von inhalts^ 
orientierten SchullehrgMngan steht mit weitam Abstand im 
Mittelpunkt der Arbeitaintereesen der Fachdidaktlker , wMhrand 
Grundlagen^ und Diseeininationsprobleme in den Hintergrund 
tratan und auch dort^ wo an ihnen Intaresae basteht^ hMufig 
fUr unbearbeitbar gehalten warden (vgl^hierzu Bauersfald u.a* 
1971 ) . 

Zv/iachen den objektiven Anforderungan an dia Mathematikdidak=" 
tik ala Integrationadiaiiplin der Lehrerauabildung und ihrem 
gegenwMrt igan konzaptionellen und organisator ischan Ent-^ 
wicklungastand exiatiert eine tiefa Kluft* Sie kann dieae 
nur tiberwinden und ihrer SahlQaselpoaition im Rahmen der 
Lehrerauabildung gerecht warden , wenn aie dia thaoretiachen 
AnaprUche an aich selbst erhdht und sich ehrgalzlgara Auf- 
gaben stellt. Die folgendan Anmerkungen lum Pachstudium das 
Lahrera veratehen aich in dieaem Sinna, 

Wir gahen davon aua, dafl jedar Lehrar ein fundiertas Faeh- 
studium braucht. ES gibt Hinwaise, daS Matheinatiklehrar mit 
ainer besaaren fachliehen Auabildung flaxiblar und aufge^ 
aGhloeaener in ihrem Unterrichtaverhalten aind, aowohl was 
den Umgang mit Matyrialien ala auch die Interaktion mit 
SchUlern betrifft. Allerdinga let bisher nicht geklMrt, 
walche Mathematik die Lahrer kannen sollten, wis welt ihr 
Vorsprung im Bereieh ainielner mathematisGhar Diaziplinen 
reiehen aollta und welchar Grad an Spezialiaierung ange- 
atrebt warden kann (Begle 1972), 

Wir halten ea weder fUr maglich noch ftir nUtzlich, das matha- 
matiache Fachatudlum ftir Lehreretudenten voll unter seine 
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spMtere Beruf aperspektive zu stellen, etwa im Sinne einer 
Curriculuminatruktion bzw, einer mathernatiach angereicherten 
Version der ' llementarmathematik vom hdheren Standpunkt ' * 
Eine extrem auf die spMtere Beruf statigkeit abgeatellte 
Ausbildung wUrde den Besonderheiten der wissenschaf tlichen 
Disziplinen niaht gereeht werden (B.O^Smith 1969, S*114) und 
dem Lehrar eln verserrtea Bild von der Mathematik mitgeben. 
Auch die unsicheren beruflichen Auaeichton fdr Lehrer laasen 
ea nicht als empf ehlenawert eracheinen, ge*:rennte Studian" 
gangs ftlr Lehrer einzurichten* Statt deaaen aollts man eine 
mdglichat hohe DurchlMsaigkeit aller StudiengMnge anatreban. 

Wir glauben allerdinga, dafl im Gegensatz zum luktinftigen 
Wisaenachaf tier Oder Induatriemathematiker der Mathematik^ 
lehrer mit einer relativ breiten mathamatisahen Bildung ver-- 
aehen werden sollte^ die aich iiber eine Reihe mathefnatischer 
Disziplinen eratreckt, Der Lehrer badarf - in stMrkerem Mafle 
ala etwa ein forachender SpaEialiat - einar verhMltniimHSig 
breit angelegten mathematiachan Bildung; eimnal aua Grlinden 
objektiver beruf licher Anf orderungen ^ lum anderen, wail die 
FMhigkeit, sich im apMteren Barufaleben vollig neue Inhalts- 
bereicha lu erachlieflen, nicht allzu hoeh veranaahlagt werdan 
kann * 

Die Zeit^ die fUr das reine Fachatudium zur Verftigung atehtf 
iat knapp bemeasen, Man wird den daraua resultierenden FrQ= 
blemen zu begagnen suahanf indem man fiir daa Paehatudium der 
Lehreratudenten eine Reihe spezieller EUSMtzlicher Lehrver= 
anataltungen einrichtet^ die in ihrer Perspektive andera, z,B 
anwendunga= oder methodanorientiert , ausgaridhtet alnd* 
"Analyais of Algorithmua" (D.Knuth 1968) wMre beispialaweiaa 
ein hierher gehbriges Thema* Vor allem aber apricht fUr eine 
Auadif f ereniierung des Fachatudiuma das Lehrara dia Tatsache? 
daS daa mathematlaGhe Wiaaen in der TMtigkeit dea Lehrara 
eine andere Rolle spielt ala in dar dea Industriemathema- 
tikera und dea mathematischen Porachersi "Nevertheleas # it 
is impossible to disregard the compliaated relation between 

126 



125 



academic disciplines and subject courses at general educa- 
tion schools. Moderh natural and social science disciplines 
from which subject courses in secondary schools are 
constituted are highly specialized and represent dynamic 
research which very rapidly changes its standpoints and 
methods. At the same time from the point of view of pure 
research the relation of knowledge in natural and social 
science to man is not relevant. This relation is however 
important if a secondary school subject course created from 
a number of partial disciplines is to fulfil its educational 
purpose. This fact also should be taken into consideration 
in courses in academic disciplines for prospective teachers 
whose preparation should^ at least in some of its components, 
differ from that of researchers = a differentiation which 
should take place particularly at the end of the period of 
study* 

It seems that this solution has a certain hope of success, 
while extreme orientation of content and organization of 
academic disciplines toward the teaching profession is 
unacceptable to the university*' (Kotasek 1972, S,118)* 

Man wird eine ^welte Ebene? eine Art Metaebene, in das 
Studium einfuhren mtissen. Hier ginge es um die Gewinnung von 
"knowledge about knowledge" als Grundlage einer Einftihrung 
in "prof e£sional US'2 of knowledge"* Dieses "knowledge about 
knowledge" wurde erstens methodologische und wissenschafts- 
theoretische r Eweitens wissenschaf tshistor ische und drittens 
Kenntnisse zum Verhaltnis der Mathematik z\i den anderen 
Unterrichtsf achern einschlieflen , 

Meth odologische und wissenschaf tstheoretlsche Aspek^e kdnnten 
zunachst auf einer expliz it-theoretischen Ebene abgehandelt 
werden; Stichworte hierfuri 'Mathematische Abstraktion und 
ErfahrungS *Methoden und Strukturen der Mathematik', 
' Anwendungsprobleme ' , 'Mathematische Wisaanschaft und Unter^ 
richt' (dazu etwa Weyl 1966 und Otte 1974 b) , Daneben gibt es 
die Moylichkeit? Strategien des eigenen Lernens am Fachgegen^ 
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stand bewuflt zu machen und zu £5rdern* Hier bietet sieh eine 
besondere Art der Anticipation der spSte'^en Beruf statigkeit 
ant Wer als Student daa eigens Mathematiklernan auch in 
seinem VerhMltnis Lehrmethoden bewuSt reflektiert hat, 
dem wird ein Wechsel in die Rolle dee Lehrenden? dar ja immer 
beide Seiten des Lehr/LGrnprQzessGs im Auge haben muii, 
leichter fallen. Im sogenannten KongruFin^princip (van Dormolen 
1974, Bpringer 1973) wird diesnr Zusammenhang syatematisGh 
3u begrUnden versucht, 

SchlieQlich kann sigh der methodolQgiSGhe Aspekt auuh im 
Trainieren besonderer Arbeitaforman niederschlagani ein 
Praktikum in ' informationsverarbeitung * etwa k5nnte explicit 
Kriterien vermitteln/ wie man an eine mathematisehe Monogra- 
phie, einen Lexikonartikel , ein Lehrbuch herangehti Einigea 
davon IMflt sich im Hahmen der Ublichan Seminare verwirklichen, 
wenn dlese auf eine methodiech bewufltere Grundlaga geetellt 
warden* " , , ,in the conventional lecture Gourse it ie the 
teacher who is responsible for collegting and preparing the 
material. He it is who irone out conflicting plecas of 
evidence # and evaluates alternative presentations. He, the 
teacher, learns as a result - we all know that the best way 
to learn a subject is to give a course of lecturas on it* Yet 
students are traditionally denied such opportunitiai for 
learning" (Howson 1975, S.22 f ) . 

Warden methodologischa Informationen in zu groBar 'Isolation 
und Reinheit' dargeboten, konnan sia von einem organisierenden 
Moment zu einem HenmBchuh werden, der die Auf nahmaf Mhigkeit 
und kognitive AktivitMt zu stark vorreguliart in ainem gagan- 
Uber den GaganstMndan und Inhaltan formalen Sinn, "Wenn ma- 
thodologische Fragen einzaln herausgestellt warden, erwelsan 
sie aich fUr den Unterricht als ein MuSerliches Wissenssystem 
und baeinfluasen das VerstMndnis und die Anaignung der In- 
halte im System nur unwesantlich, d.h. das Ziel^ dessentwagen 
sie eingefdhrt werdan, wird nicht erreicht* Warden methodo- 
logische Kenntnisse nur in daa Material hineingaarbeitet vpr- 
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getragen, g&winnen Schtilor keine ganzheitlichen Vorstellungen 
liber die Mnthoden der wissenschaf tlichen Erkynntnis daher 
ist ea zv?eckrnMBig ^ methodologische Kenntnisse liberwiegend in 
das Sachinaterial einzubauen, ale dabei aber einzeln hsraus-^ 
zustellen'' (Zorina 1 975), 

Auch unserer L'r fahrung nach ist * Doppelgleisigkeit ' notwendig , 
Methodologische Kenntnisse niuaaen in beatlmmtem Auamafi vorab 
in Qi<piiziter Form vermittelt warden ? da man in der Lehre vom 
QTBtan Satz an mit wissenschaf tlich allgemeinen Termini 
('Definitions *Begriff', 'Methode' u*a.) operiert, deran 
Struktur und Bedeutung wenigetens ungefMhr gegenwMrtig aein 
solitc* Billeh/Hassan (1975) berichten uber einen empirisehen 
Versuch anlMQlich einea Somitierkurses ftir soience teachers, der 
fglgende Themen umfajjtei **What is science?! Science and conunon 
aense; science and technologyi art of scientific investigation; 
nature of scientific knowlodge (character iatics ^ classification^ 
acientific theories, and models) i growth and development of 
BGientific knowledgei and soGiologiGal aspects of aeience" 
(Billeh/Hassan 1 975, b.211), daS *' , , , the major component 
of training course that haa contributed to the gain in 
teachere' underatanding of the nature of science was the 
formal instruction in the nature and structure of science" 
(Billeh/Hasaan 1975, S,216; Mhnlich Carey/Stauss 1970), Dem- 
gegenuber muS darauf hingewiesen werden, dafi methodologische 
Inforinat ionen notwendigerweiae einen teilweise formalen 
Statu^s haben und deshalb nach Md^lichkeit stets ein zweites 
Mai als Verallgemeinerung von am Gegenstand gewonnenen Er-- 
kenntnissen zum Tragen kommen mussen* 

Wis s e n ac ha f t a h i a to r i a c he As p^s k t e mUftten in das Btudium der 
Lehrer integriert werden, um ein BewuQtsein von der Dynamik 
der Begrif f nentwicklung, dtir Spezifik mathematischer Gegen"^ 
stMnde und ein Verstandnia der Verzahnung von Mathematikge-^ 
schichte und gesellschaf tlicher Entwicklung wenigstens an- 
deutungsweise zu vermitteln. Eine syatematische BegrUndung 
findet sich etwa bei Otte {1 974 a) j eine treffende Beschrtii'^ 
bung der mit der Einbeziehung historischer Aapekte verbundenen 
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Problomatik bei llowson (1975): "Yet teaching the history 
of mathematics presents a great challenge, it is very easy 
for it to degenerate into a collection of anecdotnay 



Ein Beispiel, wie elne angBmessene Konioption fUr das Studium 
aussehen konnte? kann aus einor Arbeit von Lakatoa (1963) 
gewonnen werden. BezUglich des EntwickJ ungsstandes der 
Praxis im Hinblick aut eine Einbeziehung wissensehaf ts- 
hietorischer Aspekte dUrfte die folgende Aussage von Howson 
(1975, S.21) reprMsentativ auch fUr andere LMnder aein; "In 
England it is not u^ual to offer a course on the history of 
mathematics within the framework of the undergraduate course* 
Indeed, I believe/ that Southampton is now unique in 
presenting such a course and in pGrmitting the student's 
work in it to affect his degree classification," 

Kenntnisse zum Vorngitnis der Mathematj.k eu den anderen 
UnterrichtsfMchern gehoren fUr zukUnftige Lehrer zum notwen^ 
digen Wissensstand * Bereits die BGhandlung von problemen der 
Anwendung von Mathematik erfordert Mj nimalkenntniese in 
anderen FMchern/ urn so mehr komplexe Zlelsetzungen wie der 
' facherUbergreifende unterricht', Solahe Kenntnisse konnen 
im Rahinen spezieller z.B. wiasenschaf tstheoretischer Kurse 
vermittelt werden/ aber auch durch das Studium eines zweiten 
Faches, Meist wird das Iweifachstudium aus schulorganisato- 
rischen GrUnden empfohlen (so z.B. in Kotasek 1972, S*199? 
Oder im National Council of Teachers of Mathematics, 14^^ 
Yearbook 1966)* Doch es sprechen auch inhaltllche Griinde fUr 
das Studium eines zweiten Fachesi Bestimmte f acherubergreif end 
Qualif ikationen kdnnen am okonomischaten oder vielleicht aus- 
schliefllich auf einer komparativen Basis erworben werden. In 
ihrer radikalsten Form fuhrt diese Elneicht zu der Forderung 
(OECD 1 972, S, 234}i *'it is necessary for the future teachers 
to get the feel and practice of pluridisciplinarity right 



Die Forderung nach einem Zweif achstudium fUr Mathematiklehrer 
impliziert nicht notwendig, daS daa zweite Fach aus dem Be= 



away* 
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reich der Naturwissenachaf ten stammen muQ. Ftir die Gewinnung 
einer realietischen Einschatzung der Einsatzn\6giichkeiten 
und Schranken der Mathematik und fUr die wechaelaeitige 
Korrektur von Vereinseitigungen/ die durch die f achspei if ischen 
Studien hervorgerufen werden, biet©t gerade die Kombination 
mit einem soz ialwisHcnscha f tlichen Fach gute Moglichkeiten. 
Da der Lehrer zweifellos vor sehr groflen Integrationsproblem^n 
Im kognitiven Bereich atehtj VGrdienen Problem^ der Begiehungen 
der ver schiedenen Dis^iplinen der Natur^ und SOEialwiSsen-" 
Schaften aicherlich Interesse fUr die LehrerauSbildUng , 
Mtiglicherweise besitzt die Kooperation ^vsrischen Lehrern ver= 
nchiedener SchulfMcher im spMteren Schulalltag eine ebenso 
groSe Bedeutung wie die bisher mangelhaft entwickelte aber 
notwendige Kooperation und KommunikatiQn der Mathematiklehrer 
untereinander . 
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INSTITUTIONELLE PROBUEME DER MATHEMAT I KLEHRERB I UDUNG IN 
FRANKREICH 

A. Revuz 



Meine aehr verahrta Damen und Herren, 

as ist nicht etwa no, dafl die Situation der Mathematiklehrer- 
bildung in Prankreich besondars interessant ist| aber zum 
einen bin ich mit der Situation in diesem Lande am besten 
vertraut^ zum anderan meine ich, dafl eia ein gutea Bai= 
spiel biatet, um Uber die Auawirkungan institutioneller 
Probleme zu diskutieren. Solche ProbXeme warden tendenziall 
von dan Batroffenen vernachlassigt und aind womdgliah mit 
die grofiten Hindernisse fUr die Verbaaserung das Untar-^ 
richta einee Faches aowie dia DurehfUhrung entspreGhender 
Xnderungen in der AuS" und Portbildung der Lahrar. 

Ich mdchte nieht vial Zait damit verlieren, sine Definition 
von dam, was eina Inatitution ist| eu geben. Auf orund mei= 
nar Erfahrungan wtirde ich sie gerna als aina hiararchisier- 
ta Gruppe von Mensehen; in der die Integrationabadingungan 
Eiemlich Strang aind, beschraibani denn 
- nicht jedar kann dieser Inatitution beitreten^ 
» keiner kann in ihr aufsteigen, wie er mbchte/ und 
^ aia iat durch aina gewisaa MentalitMt ( Einstallung ) 

charakteriaiert (man konnte soiusagen von dem "Ethoa" 

einer Institution aprechen) . 
Was die Lehrerausbildung angeht* so ist inabaaondare wichtig, 
war in der Institution entacheidet^ war die Macht hat/ und 
untar welchen Leltvors tellungen die Entacheidungen getroffen 
warden. 

Ich warde im folgenden die Tafel benutien, um ainen Uber- 
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blick uber die Aug- und Fortbildung der Lahrer in Frank- 
re ich zu gaben, Ich werde dabei die franEdiiSdhe Terminsio- 
fie beibehalten, Wegen der Vielf altigksit dee fran^dsi- 
schen Bildungssyatems wird das Schaubild relativ kompliziert 
werden, 

« « « 

Wir haben in Frankreich ftinf varschiedena Typen von 
Lehrern, die AGREGIS* die CAPES lENS ^ die WEGQ, die 
PEGCET und die INSTITUTEURS . Die INSTITUTEURS unterriah- 
ten an ECOLIS PRIMAIRESi d.h. Kinder von 6-11 Jahren* Die 
PEGCET unterrichteni wie der Name nahalegt^ an den CET^ 
d.h* Kinder von ca* 12=16 Jahran. Es sind Kinder/ die 
Eum grdflten Teil an dan Gynmasien Lernschwierigkeitan hat^ 
tan und dia man aus diesem Grunda auf den tachniSghen 
Zwaig der Sakundarstuf a geschiakt hat. Dahinter steckt 
eine ganie Gesellachaf tsphilosDphia, dia, wife ich meinef 
kainer weitaran Erfirterung badarf , 

Die PBGC unterriehten in der ersten Stufe dea "normal^n" 
Sakundarbareichs, wobai hier unter "normal" "gahobana 
Schulbildung" zu verstehan iat* Ea iat dsr W^g? der den 
gahobanan Berufen in Verwaltung und Wirtschaft fUhrt. Dia 
CAPESIENS unterriehten sowohl auf dar Sakundarstuf e I aia 
auch auf dar Sakundarstufe II, Die Sekundars tufa 1 baauGhan 
Kindar von 11-15 Jahren? die Sekundarstuf a II Kindar von 
15-18 Jahren, Die AGREGES unterriehten abenfalls in d^r 
Sekundargtufa II ^ sowie in den sogananntan CLASSES 
PREPARATOIRES AUK GRANDES ECOLES = eine Institution, um 
die dia AualMndar una angabiich baneidan, die sie jedooh 
zu verinaidan klug genug waren* Hiar baraitan miah die 
Studanten auf die Auslaaeverf ahran bzw* zulaasunggvarCahren 
lU dan GRANDES ECOLES vor (POLYTECHNIQUE, ECOLl NOBMALE 
SUPERIEUra und einige andere weniger prestigevolle ''Elite- 
schuien")^ Ea handelt aich also um SchUlar bw* Studanten 

1) siehe Anhang 

2) siehe Anhang 
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gwiachan 18 und 20/21 Jahren. 



2ulassungsvorausgetzung £tlr die Ausbildung aller Lehrer ist 
das BACCALAUREAT^ die AbaGhlufiprtlf ung der Sekundaratufa II, 
pie AGffiGls studieren wenigetens 4 Jahre an dar Universi-^ 
tMt, Sia besitEen also dan AbschluS das Ublichan univarsl- 
tatsgtudimnSi. dar in der FranKreich miTRlSl ganannt wird. 
Die CAPESIENS atudiaren mindestans 3 Jahra an der Univarsi- 
t^t tmd sind dann im BasitE dar iogananntan LICENCE, Viele 
CAPESIENS studiaren jedoch abenfalls 4 Jahra an dar Uni- 
versity t und arwerban freiwilUg die MAiTRlSl. 

Die Lahrer beider Kategorie mtiSsan sich am Enda dar Uni- 
varaitMtsausbildung an aineni soganannten CONCOURS bateiligan, 
aina Art Wattbewerb# in dam die freian AuabildungsplMtga 
vergeben warden* Dieses Ausleseverfahran untersaheidat siah 
iiiaofarn von einer PrUfung, als bai ainar Priifung die Eignung 
festgestallt wird^ wahrend hier eina baatinunta, hMufig knappa 
Angahl EU vargabaner Piatze im voraua featliagt, die dan 
jeweils era tan in der Rangliste luarkannt werdan. Es mufl 
jedoch hinzugefiigt warden, dafl die Jury (PrUf ungskonuniaaion) # 
die den Wattbewerb durohfUhrt^ manahmal bSaartig ganug ist^ 
beida Funktionen zu koppeini Sia arklMrt dann, daS das 
Deiatunganiveau dar Pruflinga uniureichend sei und daher 
die 2Ur VerfUgung gaatellten AusbildungsplMt^a nicht alia 
beaetEt warden kdnneni 

im Palle der AGREGES heiSt dag Auslesaverf ahren AGREGATION* 
Ea ist staatlich und relativ sehwer zu beatehan* Dia Int- 
acheidungsbaf ugnis liegt allein in der Hand der Jury, ainar 
Mis^hung aua Vertretern der IMSPECTION GENE^LE und dar 
UniversitMt. 

2um besaeren VaratMndnis der ZusammanhMnge muS iG\i einigas 
Ober diesa in Frankreich aehr entscheidende Institution 
der INSPECTION GENERALE aagan. Die GeneralinapektQren sind 
Beamte von sahr hohem Rang, dia die letite Kontroll^ und 
Bntichaidungabaf ugnis fUr dan gaamtan Sakundarharaich das 
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Bildunggwesens haben. Das betrifft sowohl das Geschehen in 
dan Bchulan als eben auch die Auslese und EinBtellung von 
Lehrern. Diese Leute haben im allgemeinen eine, sagen wit/ 
leidlidh guta mathematiBahe Ausbildung* Sie aind fast alia 
Absolventen der beruhmten ECOLE NORMALE BUPERIBURI in 
der RUE D'ULM in Paris. Es sind Leute, di-^ nie an einer 
Univarsitat galehfft haben ^ Die meisten von ihnen haben 
ladiglich dan BOgenanntan CLASSES PREPARATOIRES unter- 
richtet, z.T* sogar ihr Leban lang, und sie haben manchmal 
(iberhaupt keinen Uberblick tiber daa ^ was in den unteren 
Schulklassen gaschieht. sie sind eindautig Vertrater einer 
ganz bastinimtan MantalitMt, die im Sekundarbereich vgr- 
herrscht; man kann sagen^ dafl sie die Interessen der 
BOURGEOISIE vertreten* Sie sind ungafMhr zu 50% in der Jury 
vartretan; die andere HMlfte stellt die Univeraitat. 

Auch fiir die CAPESIENS gibt es einan Wettbawerb, den 
aogenannten CAPES i ar ist ebenfalls ein staatliehes Ver- 
fahren^ das unter der uneingeBChranktan Herrschaft der 
INSPECTION GENERALE steht, 

PUr beide bisher behandelten Kategorien von Lehrern findet 
die beruf spraktiseha Ausbildung in dan aogenannten CPR statt. 
Pro ACADEMIE ( verwaltungamMBiger Schulbezirk) gibt es ein 
CPR* Es dUrfta also insgeaamt 25 bzw, 26 aolcher CPR in 
Frankreich geben* 

Eines mufi ich noch einschieben, namlieh dafl daa Aualeaever- 
fahren der AGREaTiON eine einmalige Sache ist; war es be^ 
standen hat, hat ea geschafft^ er braucht sich sein Leban 
lang an kainem Ausleaeverf ahren mehr zu betailigenp Dia , 
CAPESIENS mtiBaen sich dagegen einem zweiten Aualaaaver- 



1) Die Ausbildung an der EOTLE NORMALE SUPERIEURE hat zwei Funktionen? 
einerseits soil sie kreative Mathemmtiker herantailden; andererseits ha- 
ben die AbSQlventen die Moglichkeit, Lehrer im Sekundarbereich zm werden, 
mit der Auaeicht, irgendwann den Hflhepunkt des Beirufslebens eines 
Lehrers zu erreiehenf die StQllung einea INSPECTOUR GENEB^LE. 

2) den Vorbereitungskursen fur die AGREGATION 
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fahran unterziehen, dem sogenannten CAPES PRACTIQUE* 



In den CPR^ den regionalen Eentren fUr Pttdagogik, sind 
drei Praktika von je" 8 Wochen wMhrend draier Quartale 
zu absolvieren. Die AGREGES sind wMhrend dieser Zeit ftir 
den Unterricht einer Klaase verantwortlich? d,h. sie miissen 
diasen Unterricht ohne fremde Hilfe haltan* Die Ausbildung 
ist vornehmlich beruf epraktisah* Par junge ,Lehramtskandi" 
dat wird nacheinandar drei erfahranen Lehrarn dar SaKundar- 
stufa anvertrautj er basueht die Klaaean dieser KQllageni 
beobachtet, wia sie mit dar Klasse umgahen usf, Nach etwa 
2 Wochen ubernimmt er salbst die Klasse, unter Laitung 
and Kontrolle eines aQgenannten pMdagoglachen Beratara 
(CONSEILLER PEDAGOGIQUE ) . Auf diesa Weisa eignet sich der 
Lahramtskaindidat die Kunst dea Untarrichteng durch OiMsa 
und Nachahmung an. 

Was dia AGRflGfeS angaht/ ist die Begeiaterung fUr diase ■ 
Praktika sehr gering. Die Konsequengen sind leioht zu er^ 
ratan. Flir die CAPES^Anwartar dagagen ist die Funktion der 
Praktika eine gan^ andere? Dia Praktika warden mit ainar 
praktischen Prufung abgaschlossan, d*h. as rnUssen 2 Lehr^ 
proben vor ainer Pruf ungskammissian gehaltan warden* Die 
meisten Anwarter bestehen diasen praktischan Tail der 
Prufung. Jadoch gibt es eina gewisse Durchf allquota, die 
nicht ohna Ruckwirkung auf dan Ablauf der Praktika blaibti 
Wahrend der Praktika denken die Lehramtskandidatan oft 
weniger an die Klassehsituat ion/ mit der sia konfrontiert 
sind# als an die Leistung, dia sie am Ende das Jahras vor 
der PrUf ungskoinmission erbringen miisaen. 

Die CpR beatahen seit 1952. Davor wurden LICENCIES und 
AGREGES sozusagen direkt im ProduktionsprozaS aingeaetzt/ 
d*h* ohne pMdagogische Vorbereitung, 

Zweifelaohne iat dia gegenwartige Situation ain Fortschritt 
gegentiber fruheri dennoch ist auch aia nicht ganz zufriedan— 
atellend^ insofern nMmlich als ea aich urn aine modellorien- 
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tierte Ausbildung hmdelti Man bietet dm jungen Lehramts- 
kandidaten verschiadene unterrichtsmodelle in der Hoffnung 
an* dafl er in Anlehnung an aines dieser Modalle seinen 
Untarricht gestalten Und somit ein guter Lehrer werdsn 
wird* Nun basteht aber die Schwierigkeit ^ 2U w±sian# was 
ain gutes Modell lit Und was ein gutar Lahrer ist. Urn ain 
Korraktiv aingub^uan, werdan dia Lehraintskandidatan nachain- 
ahder 3 vereehiedanan pMdagogischen Baratarn anvertraut. 
Da diese 3 Barater nach 3 grundefitzlieh versehiedenan - wenn 
aueh nicht widaraprUchlichan - Modallen arbeitan kannen, 
ist dar junge Lehramtskandidat ga^wungen, eich salbst fUr 
aina diesar Alternativan m entschaidan, Eine thaoretischa 
Raflexion das Unterrichtazusarnmenhangs findat wahrand dar 
ainjahrigan Auabildung an den CPR praktiSGh nieht statt, 

lah koima nun auf dia Frage der MaehtverhMltnissa an den 
CPH zu aprachen. ich bin iwar La iter ^ d*h* Diraktor/ einaa 
diesar CpR, habe jadoch so gut wie keinan Einflufl auf die 
Arbeit, dia an dieSam CPE gelaiatet wird. Dann ich haba 
wader EinfluB auf die Zulassung ^um CPR, noch auf die Ab-- 
sGhluamodalitateni auch hier harrscht wieder die INSPECTION 
gInerALE uneingaSGhrMnkt, Zwar haba ich hin und wiadar die 
Moglichkait, A-bschluflprtif ungan in den verechiedanstan Facharn 
z\x beobachten ^ dann an diasem CPR werden nicht nur Lahr- 
amtskandidatan fiir die MathTOatik* sondern fUr alia Diszi- 
plinen ausgabtldet und ich mufi laider oft feststallan, 
daa die Kritik, die an dam Untarricht dar jungan Lehramts- 
kandidatan gemacht wird, schwachsinnig isti as bastUnde 
oft Anlafl, ehar die Vartreter dar INSPECTION GENEWLl als 
dia jungen Lehrer tadeln, jedoch bin ich gegentiber dieser 
Situation vbllig maqhtlos. 

« « « 

Damit haben wir ain© erate Methode, Lahrar aus^ubildan^ 

kennangalarnt, Wir koiwnan jetat zu den anderan Katagorian 

von Lahrarn. Was dia PEGC und dia PEGCET angeht, so warden 

* 

lia in basondaran Ausbildungeanstaltan ausgabildeti as 
ist die latzte Stufe ihrar Ausbildung, PUr die PEGC heiflen 
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diese Lehranatalten CENTRES DE FORmTION DE PEGC, fUr die 
PEGCET INNA* Das A in 'ENNAS das fUr APPRENTISSAGE steht? 
bedeutet Lehrling und verweist^ wis dieser Ausdruck aa 
vermuten laflt^ auf den teQhnischen Charakter der Ausbildung* 

Beide, die PBGC und die PEGCET, warden von Anfanf an an 
diasen spegiellen Institutionen ausgebildat* Das arste Studia: 
jahr absolviaren sie an dar Univarsttati dabai mUaaan eie den 
AbschluB nach dam ersten Universitats j^r arraiehen. FUr 
die MathOTatik - fUr dia andaran Disgiplinen ist das awei^ 
ta Studienjahr an der UniversitMt nicht pflicht - wird ain 
zweitaa Jahr an der UniversitMt gafordert, jedoch ist dar 
Abachlufi nlcht vorgesQhriaban,' Daran schliaflt sich 1 Jahr 
baruf spraktische Auibildung an, 

Eb bastaht nun eina hanabUchene Vorschrift und darauf 
muS hlngewtasen warden, dann hier laigt sich die Rolle 
von Institutionen War im Basitz dar LICENCE ist^ darf 
nieht an den Ausbildto'gsstMtten fUr PBGC studiaren. Es 
gibt also eina untere und eine obere Granza des Wissene^ 
von dam die .Zulaasung dieaen AuBbildungsstattan abhMngig 
gemacht wird* Wenn Sie zxx wenig wissan/ warden Sie nicht 
lugelaseen? aber wenn Sie zu vial wisaan^ warden Sie aban- 
falla nicht Eugalassen. Die Uraaahe dieaer markwUrdigfan 
Vorschrift ist leioht zu idantif iiiarenr es iat die mMchti-- 
ge Gawarkschaft der INSTITUTEURS * die dieaan Bareidh als 
eina Aufatlegsdomane ihrer Mitgliadar batrachtet* Ea gaht 
hierbei darum^ dia Konkurrenz der Laute ausiuaahaltan, 
die im Beaitm dar LICENCE aind und die bairn CAPES b^w* 
bei dar AGBEGATION durohgefallan sind. Ea ist gani klarj 
daS dieae Laute/ die vielleicht nicht lu den brillanteaten 
Studenten der UniveraitMt zahlen/ doch eina durchaua bassara 
mathematiache Auabildung haben als die friaeh gabackenen 
Abiturienten biw, die Lehrer, die ein paar Jahra an den 
ECOLES PRIMAIRES unterriGhtet haben und erwiasenerinafian 
nicht vial wisaan* 

Hier wird der CONCOURS auf der Ebene der Sahulverwaltungs" 
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bezirKe du^chgaf tlhrt, d.h. em gibt iiiBgasamt 25 bzw. 26 
l^ettbcwerb^ (einer je Region) im garigen Land. Die ein-= 
jahrige betuf spraktiiche Auabildung umfaflt Erztehungs- 
vissenschaf t , die Im allgemetnen S6hr theoretisch i&t, 
rachd idaktilc und 3 Praktika von ja 3 ^oehen^ Ea wird dia 
Lehrbef ahigung in 2 FMchern erworben* Wie iah Vertretern dar 
Bildungsve^vraltung schon oft aagt©; wSra die Idealgituatiorii 
Lehrer 2u haben^ die nichts wissen, denn dann kc^nnten sie 
alias untew ichten , 

Die Ausbil^ung an den ENNA entspxicht ungefahr der der 
PEGCi jedoch gilt dort die Vorachrlf t nichtr dafl die 
LICENCIES nicht lEugelassen sind, mit d@m ErgebniSi dafl 
50% der Studenten 4m Besitz einer LICENCE sind. Ihre Aua- 
blldung ist €ntsprechand leiahter 2U realiilaren als die 
der PEGC. Di€ baruf spraktiache Ausbi Idung ist ftir beide 
Institutlonen gesetglich auf ein Jahr festgelagt, dauart 
jedoch tendengiell Evei Jahre. 

Ala nMdhstes mtiohte lah auf die Aiasblldung der INSTITUTEUES 
aingahen* Si^ haben keinerlel Unlvergittttsauibildungp Die 
Zulassungswage zu diesem Auabil.duiigi^ang sirid zahlreichi 
grundaMtEUch gilt die \/oraussetEung des BACCALAUREAT, 
Dies war jedOdh nicht iminer so* 

Die INSTITUTEURS warden tWBX Jahre lang an den aogenanntan 
ECOLES NORHAWS D' INSTITUTEURS ausgebi Idet . Die Ausbildung 
besteht aus theDretischen und praktischan Teilen und ist 
in alien Teilen ditekt an der epataren Unterriehtapraxis 
orientiert* Ohne dem Beitrag von Heftn Colinaz vorgreifen 

v/ollea^ darf n\an eagen, dafl die Miaten der Lehrerstuden= 
ten zwar die sekundaratufe II durshlaufen haben # jedoch zum 
(ibarwiegencien Tell den gelsteswissanschaft lich orientierten 
2weig* Das bedeutet, daS das einzige, aie Utaer die Mathe^ 

matik wiasan* ist^ daS sie eina sehr schvlerige^ abstoBende* 
Belaktive Disgiplin ist, Sie trSstan slch damit^ dafl das, 
v^as an der Grundschule zu unterrichten Isti nicht sehr 
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achwierig sci unci dafi man mit guten BUchern und klaren Lehr-- 
plMnen alles unterrichtcn k5nne, Zusainmenf assend kann man 
sagen# daB die Ausbilduiig im erst©n Jahr irn wesentiichen 
Erziehungswissenschaf t und edn Praktikum von 3 Woehen je 
Quartal umfaSt, wozu im zweiten Ausbi Idungsj ahr 'noch die 
selbstandige Ubernahme ciner Schulklasse wfihrand einea 
Quartals hinzutritt. Die Ausbi Idung wird mit dem CERTIFICAT 
DE FIN D^ETUDES DE L'feCOLE NORNA.LE abgeschlossen* Nach einem 
Jahr Beruf spraxis jnusseii sle eine weitere Prtlfung an der 
Schule ablegen, an der sie unterrichten (CERTIFICAT D' 
APTITUDE) , 

Aui dem Gesagten geht hervor^ dafi eine scharfe Trennung 
^wischen den INSTITUTEUES ^ die uberhaupt keina UnivGrai^ 
tMtsausbildung haben, und alien librigen Lehrergruppen be=- 
steht, Eine weitere scharf© Trennunge linie verlauft zwischen 
den beiden erstan und den folgenden beiden Lehrergruppen* ^" 
Die letztere halte ich sogar fUr die gravierenderep Zwar 
beauchen die PEGC^ und PIGCET-S tudenten die Universitat, 
doch nur vorUbergeiiend* Sie betrachten sich dementsprechend 
auch nicht ala norntale Studenteni denn sie unterstehen 
elnerseita schon einer andaren Institution als der Universi= 
t'At , andererseits wird von ihnen auch nicht erwartet, da/3 
sie die normalen Uni versi tatsabs chlusse besteheni Eg han^ 
delt sich also urn eine hochat rnerkwurdige Miachlosung* 

Was die Mentalitat und Einatellung angeht/ die in den bei^- 
den inst itutionellen Bexe ichen der LGhrerbildung vor-- 
herrschen^ namlich der Univ^ersitat einerseits und den 
Institutionen das Primar^ und Sekundarberaichs andererseits ^ 
muS hervorgehoben werden, daS sich die Universitat als Hort 
der Wissenschaft full It, Es ist klar^ dafl von ihr das tibri- 
ge Bi Idungswesen als zweitrangig betrachtet wird. Uni-' 
versitM tsdo^ent wird man aufgrund seines Beitrags zur 
Forschungi die Verdienste in der Lehre spielGn kelne Rolle, 



I) vgl.: Anhang 
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Vor eliiigen Jahren wurde gegen dlese Situation Protest er= 
hoben. Ea sei, so hiefl ea i ein Skandal, dafl die LGistung 
der Urii vers itatadozenten in der Lehre nicht berlickslchtlgt 
wUxden, Die KonsequenE lle3 nicht lange auf sich warteni 
Statllche Unterlagen von a&ntllchen Bewerbern urn Lehr^ 
stCJhle elnd seitdem mit dem ^.usatz: versehens exzellente 
Lelstungen in der Lehre^ und dies eelbat dann , wenn der 
Betraffende bekannterweia e stottert und sein Unterricht 
Eudein mlserabel is t . 

Die Primar- und Sekundars tufa bilden sozusagen den Ort; wo 
Wissen vcrmittelt, jedoch nicht diskutiert werden soli. 
Dies stiiniiit/ je naah der betreffenden Stufe mehr Oder wani- 
geri FUr die ECOLES PRIMAIRES trif ft es uneingeschrMnkt 
zu, fiir die Oberatufen dea Sekundarbereicha nur bedingt^ 
Die vorherrschende Einatellung in diesem gesainten Bildungs-- 
bereich laflt sich f olgendermaSen charakterieiereni Die 
Wisaenachaft ist^ wie sie ist| was vermittelt wirdf 1st 
die Vlahrhait; die SchUler soLlen lernen, jedoch keine Fra^- 
gen atellen. Ich (ibertreibe vielleicht etwas, jedoch ist 
dies in groBen Ziigen dae aLlgemeine Bild^ 



Den letzten Teil meinee Vortrags riidchte ich der Weiterbil-" 
dung der Lehrer widmen, Lehrerwelterbildung ist in Prankreich 
nur fur Mathemat ik lehrer , also nur fUr Lehrer dar Sekundar- 
stufe iTiit Fach Mathematik- Zvy^ar 1st dies nicht ganz 
korrektr denn es gibt auch Weiterblldung im Primarbareich, 
diese ist jedoch ungltickli cherweise vdllig abgetrennt* 
Wenn ich voiti Sekundarbereich rede, meine ich den Sekun= 
darbereich Im weitesten Slnne, d.h. alle Kategorien von 
Lehrern in diesem Bereich # die glueklicherweise alleeaint 
an Wei terbildung intereaslert sind . 

Im Hlnblick auf die Weiterbildung kann man grundsat zlich 
sageni dafl genau das Gegentail von dem, was im Verlauf 
der Ausbildung geschehen ist, angestrebt wirdi Aufhebung 
der Trennung, Die Weiterbildung ist durch eine flexible 
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Struktur charaktorigiart* DieSG fleKlblB Struktur ist 
dennoch relativ inatitutionalisierti 'mn handelt sich urn 
die bekannteti IREM, Es gibt ^ur Zeit 25 IREM, d,h, unge- 
fahr 1 Institut pro Schulbezirk (einige SchuLbeiirke haben 
2, andere keines), Man kann sagmn, daft die IREM da facto 
quasi Autoncmie geniofSen, Jades IREH ist einer universi=« 
tMt angeschlDsserir sein Direktor ist jewcils ProfesBor 
bzw, Aesisten^iprofeasor dieaer Univers itlit , Das leitende 
Personal der IREM wird teilweise von der UniversitMt und 
teiiweiSQ vom Bekundarbereich gestellt, Im Prinzip arbei- 
ten die Vertreter beider Bereiche zusainmen. 

Das zweite Charakterietikum der IREM ist, dafi die dort 
beschaf tigten Krafte jeweils nur halbtags ani IREM arbai^ 
ten. Dies bedeutet, daB e,B, ein DoEent, der an einain 
IREM arbeitet, weiterhin von der UniversitMt bezahlt und 
zur Halfte von seinen Pflichten mlm Univergitatedo^ant ent 
bunden wird* Dasselbe gilt fUr die m IREM beschMf tigten 
Lehreri verv/a ItungomMflig sind aia der Schule unterstellt, 
an der Bie unterrichteni die Halfte ihrer Dienetzeit je- 
doch gehort dem IREM, Diesa Regelung *9?urde getroffan^ \m 
den Einsatz von Beruf apadagogen ^ die vial Qber Padagogik 
erzahlen, jedoah ohne salbst je unterrichtet za habenf 
zu vGrmeiden^ 

Alle Mitarbeiter der IREM Uben also weiterhin ihran Lahr- 
bcruf entweder an der OniversitMt Oder an der Schule aue. 
Die Lchrer v/erden grundsatzlich unter dan AGREGES und 
CAPESIENS yewahlt; as kann jedoch vorkoitunen* dafl auch 
gute PEGC^Leiirer an den IREM arbaiten. Da man sich an den 
IllEM mit den Beziehungen der Matiiematik zu den anderen 
Disziplinen besahdftigt, kann man dort auch Niahtmathemati- 
ker antreffen, z*B* Phys iklehrer, Psycho logen usw, Was 
die dort ebenfalls tatigen Praktikanten angeht, so handelt 
es sich dabei \m alle Arten von Lehrer. der Sakundarstiif e # 
vom AGREGE bis hin gum PEGCET* 

Leider = und dies bedauern alle I^M^Leiter = nehmen die 
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INSTITUTEUHS nicht an dor Wcltarbilduruj dor mm tpil, 
Dor Grund dafUr ciurfto darln suchan Boin, dm die 
Lobby der ECOLE NOUM/VLE bofUrchtot, daB die Ausbildung 
dor INSTITUTJ3URS von dur UnivGrsitat ainvarleibt wQrde, 
fails man die mathema tifichc Wui terbi Idung der INSTITUTEURB 
dor UnivGrsltat anvcrtrauQn wUrdG* Dcr "Gcgenangrlf f " der 
ECOLE NORMALE hat FrUchtG getragoni dia mathematische 
Weiterbiidung dor INSI^ITUTEURS wurde Ihr selbst anver- 
traut, Jedoch eind die ECOLES normales bislang wissGri- 
schaftltch nicht so ausgeetattet, dafl sie aino ncnncns-- 
wertG Fortbilduncj in Mathematik gewtihrleisten kdnncn. 

Wor an einGm lUEM Prakbikant istr arbeitet dort 1 Jahr 
lang 2 bis 3 Stundciii pro Wochei gGgebcnanf alls kann ein 
wai tores Jahr angGhUngt werden* Die Mdglichkeit der Ver- 
langeruny der PraktikantenEeit atellt einen groBen Sieg 
der IREM dar und ist ein BewGis fur ihre Autonomies von 
der ich eingangs gesprochen babe, Denn voin Standpunkt 
der VGrwaltuncj sind die IREM ein© Art RGinigungsbetriebi 
Es wird schmutzicje wMsche eingeliefGrt und nach einem 
Jalir geht aaubere WMsche wieder heraus. Der Lehrer hat sei^ 
ne Prfrtbildung abgeschiossen i er vGrdient Respekt, er 
kann unterrichtGni 

Wir haben jedoch die Erfahrung gemacht, da^ je nach der 
uraprunglichen Ausbildung des Lehrern ein Jahr Weitorbil- 
dung nicht ausreicht, selbst wenn der Lehror verwaitungs- 
maBig, d.h, offiziell, seine Fortbildung abgesch lossGn 
hat, Wir haben zum Beispiel alte Mathematiklahrer gehabt, 
die ehemalige Grundschullehrer waren und nur iiber die 
Ma thematikkenntnisse eines Grundschullehrers verfUgten, 

Bezuglich der Geldinittel, die den IREM 2ur Verfllgung stehun, 
gibt ee einlgo Unklarheiten , Nach der 'Wahl des gegenwartig 
amtierenden f ranzasischen Prasidenten wurde daa Ministerium 
fur Bildung und Wissenschaft in ein Sekre tariat, das 
SECrIiTARIAT D»ETAT auk UNIVERSITES, und in ein Ministei ium, 
das MINIStIre DE L 'EDUCATION geteilt, Somit haben die 
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IUI-:m ua nuuurdin'i^j nilti 2 Irint ituLlonun zu tun, diu Gtandig 
Kricy initGinandor fUhrGn^ wits InmiGr^ wenn auB cLner Organi- 
sation zwai gcbildet wurdon* Dlu Finan^mittel der IREM 
Werdun z.T, vom SKCRPiTARrAT D'ETAT AUK UNIVKRSITES tJQ- 
stellt, z.T, audi VOm MINISTiShl; Dl:; L * tiPUCATION * tlii blGibe 
clahinqGEituilt ^ ob dios c|Unstiy odor unfjiinotirj ist. Sie 
kuniioM niah uinitjuri , urn uiui auLiLsLorban zii lasscn * odar 
au U uiujercnn Ruckon ihren Kr icy PiihrGn . 

Was dlu Fortbi idunf|sarboit aritjclit^ habcn wir* oh no diag 
anyuFjtrobt zv haban^ Ginon grolBen Bieg davongetragani Im 
qroRcm und yanzen kann man sacjenj dafi wir an den IREM 
qrofSa rroihGit gcniQaen. Die Fortbildungsarbeit ist aufler- 
orduntiich viQlgoetaltig. Alio ^rten von LehrveranstalUun- 
qcn Bind vurtrGten^ von der EK-cathedra-Vor leeung bia 
bin zu dor.u wae man aine Porschungsyrupp© nennen k6nnte ; 
jedrjr GrdenklLche For tbildungsstil und jedes nur erdenk- 
bare For tbi Idungsniveau ist vorhandon* In einigen Kureen 
wGrdcn die Kenntnissu der AGMGES und CAPESIENB in hoheror 
Mathumatik vertiefti in anderan wird versucht^ den PEGC 
fcblandG GlcmantarG KGnntnisse in MathaTiatik beizubringen. 
In einigon klGlnen Gruppen atelit man sich nicht nur die 
FragG '*Was soli man unterrichten?*' , eondern auch "V^Lq soli 
man cjit vGrmittoln?" Andere Gruppen b to lien die Verbtndung 
zu den anderen Disziplinen hor ( insbosondere zu Physik 
und zu Franzdsisch, aber sogar auch 2ur Musik) . Wiederuni 
in anduron Gruppen versucht man die Fortbildung mit der 
tycjlichen Arbeit deS Lehrers zu verbinden. Letztare werden 
mit riosigon Schu lorigkei ten konfrontierti Man versucht ^ 
Luhror cinGs ycDographischGn Gobiets ausammenzuf assen und 
/lusanimGn arbGiten las sen, Sle sollen gemeinsam ihre Stun- 
den vorbGrGiten, ihra Unterrichtss trategie entwickeln und = 
was sehr wichtig ist - einander bei der Abhaltung von Stun-- 
den beobachtan, Jeder Lehrer mu3 jedo Woche einen, ^wei 
Oder drei Kollcgon in seiner Klasse besuchen* um andere 
Arbaitsbedingungan^ sowohl im Hinblick auf die SchQler 
ala auch auf den Lehrer^ kennenzulernen * Anschlieflend 
versamnieln sich die Lehrer und diskutieren gemeinsam die 
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Problcmc, cionon sie bGcieynet^n . Das MGrkwUrdige dabel 
iBt, dafl die Lehrer dadurch den Erv^erb mathamatlschcr 
Kenntnissc sonaibiliaiort werdon^ diG sie schlecht be-^ 
herrBchtm, Die eigane pHdacjOE|.ische PraKis Eeigt ihnen? 
weiche mathematischen InhalUe sie tiefor durchdringen 
mUssen* Sagt man eincm Lahta^, da3 er daa^ was ©r unter-^ 
richton soil, un^ureichend kynnU, reagierl: er verMrgert* 
kann man aber nnchweisan, daQ eln Mifiorfolg in einer Klaase 
auf eiriQ unzureiahende mathamatische Ausbildung zurUckzu^ 
fuhren imt, ist der Lehror aher bereit, sGine mathemati- 
schen KGnntnisae und damit ^ugieich auch seine allgemeine 
Bildung zxi vertiefen, 

Ich gchliefle hier, v/eil meknm 2eit abgelaufen ist* leh 
denkg jedoch# dae Wichttgsta gcsagt zu haben, und be- 
danke mich fUr Ihre Geduld.* 
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ERGEBNISSE UND PROULEME PER LEHRERFORTB I LDUNG 
(Erfahrungen aus einer mehrjMhrlgen Arbeit) 



J. Kiihl 



Vortrag auf der Tagung '-TGndenzGn und Probleme der Mathematik 
lehrerbildung" des Instituts fUr Didaktik der Mathematik * 
Bielefeld - 

Der reiehhaltige Materialienband zu dieser Arbeitstagung 
macht deutlich, da0 sehr viel und sehr wesentliches Uber 
die verschiedeneten Aapekte der Lehrerbildung verttftent'* 
licht ist und dafl ee schwer iet^ dazu etwas Originellea 
zu sagen* 

In meinem Referat m5chte ich gunaahst meine persGnliche Br- 
f ahrungebasis skizzieranf auf der dieaer Bericht entstanden 
ist^ dann den organisatorisahen Rahmen fUr die Portbildung 
darstellen und im Hauptteil einige Thesen formulieren und 
erlMutern. Ich beachranke mich dabei im wesentlichen auf 
die Grundschule (6* ^ 10. Lebenejahr) , 

a) Bn.f^aliKungbbcXhLh 

Seit dem Herbst 1971 ist im nordlichaten Bundesland 
SchleBwig^IIolstein das Institut fur Praxis und Theorie der 
Schule zustMndlg fUr die zweite Phase der Lohrerausbildung / 
ftir die Fortbildung und flir die Unterrichts f achberatung 
und 2war jeweils filr alle Schularten. 

Ich arbeite seit dem Fruhjahr 1972 als einer der 10 Dezernen-^ 
ten im Institut und bin Eur Hauptsache zustMndig fur Mathema^ 
tik, Vorher war ich in der zweiten Phase der Ausbildung der 
Mathematiklehrer an Gymnasien und der Mathematiklehrer an 
Grundschulen tMtig und habe dabei seit 1967 auch Erfahrungen 
in der Lehrarfortbildung sammeln kdnnen. 
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Schleawig-'Holstein hat 2,6 Millionen Einwohner, Urn Hamburg 
harum lieyt ein Ballungsgebiet/ der astliche Tail des Lan- 
des ist stUirker, der westliehe Teil weniger stark bevolkart* 

Das Inst i tut fUr Praxis und Theorie der Schule hat im Be-* 
reich dcr Grund^ und HauptschuXe 10 Seminare^ die zustandlg 
sind ftlr die ^weitu Phase der Lehrerausbildung und die 
auflerdem zunehmend zu Zenttan einer regionaliaier ten Fort- 
bildung werden. Die Verteilung dieser 10 Seniinare tiber das 
Land macht deutlich, daG ein FlMchenataat mit seinen 
spcziellan Problemen vorliegt.. 

Die JahrgMnge der Grundschule umfaflten vor 3 Jahran noah 
je uber 40.000 Schiller, das b©deutet# dafl es etwa 1.400 
Klasaen je Jahrgang gab, Entsprechend hatten wir fUr die 
Fortbildung je Jahrgang mit SCO bis UOOO Adres^aten zu 
rechnen. Die An^ahl ist kleiner ais dio Klaesanzahl, da 
vielfach ein Lehrer mehrar© Klasaen in Mathematik unter- 
richtet und eine merkliche Zahl von Koliegen bereitB einge- 
arbeitet war. 

Wir konnten keinen Zwang ausUben, sond^ffn mu^ten unser Ange- 
bot so attrakti\f machen, dafi die Kolleg^n freiwillig kamen. 

Im FruhsoiTUtier 1972 wurden at^a 20 Multiplikatoren auegewihlt, 
Wir sind dabei sahr sorgfaitig varfahren und haben die Kollegen 
barCicksichtigt^ die bareita an einzelnen Orten in privates 
Initiative Lehrerf ortbildung getrieben hatten, vor allem 
aber jungare Kolleginnen und Kollagen, die durch ihran Ein- 
satz fur dia "Modarne Mathematik" und ihren Unterricht auf- . 
gafallan waren. 

Durch dia Parsonenwahl konnten wir dia bisherigen Erfahrungen 
ausnutzen und die Kontinuitat wahren, 

Em wurde sGhr viel Muhe bei der Vorber^ltung und Stutzung 
der Multiplikatoren auf geweni3'@t. Wir karnen 1 1/2 Jahr lang 
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fast jede Wooha 5 K tunclen lang zuBamirien und zwar zur Cach- 
lichen WeiterbiXton^j und zum Erf ahrungsaustausch* Bel die- 
self Arbeit h^hm v^m die padagogischen Hochschulen in vor- 
biidlicher mim. untcrstutzt, Durch diese Mithilfe konnten 
wir glGichaalti^ dm Hochschulen einen angemeeBenen Ein£luf3 
s ichor n, 

Dio MultiplLkato«n haben im Sommsr 1972 sofort mit regionalen 
Kurst^n bcigonnan* 4le vicrzehntaglich wahrend des geaamten 
Schuljahres nn^^^Qttui wurden* Wir gingen zunachst von der 
damals allfjama^A a^aerkannten These aus, dafl eine erhebliche 
fachliche Orundauibi Idung fur alle Lahrcr ndtig sai, Damge- 
mLiS wurde dc^i: arundachullehrerkurs dps Deutachen Institute 
fUr rernatucil^n ala ArbeitBgrundlage gewMhlt - ein Materials 
das mir auch heut^ von grDfltem Wert zu sein scheint, 

Sehr ^cHneXl ^^igtpi die Erfahrungi daB dia Kollegen sehr mit 
Fragen dee Un t^rrlchtsalltage , besondera mit dan meist wenig 
branchbaren tahrbQchern 2M kMmpfen hatten, Wir stallten da- 
her bald aufi Xatirbuahbegleitende Kursa um^ in denen fUr fach- 
iiche Fortblldunc^ Im cngeran Sinne weniger als ein Drittel 
dar Zeit blt^^to. Von dan Leitern wurde ein hohee MaB an 
Flexlbilityt ^e^rlangt, da insgesajnt 8 Lahrwerke berUckaichtigt 
werdon inufBtsn* 

Wir haben darrala <jalernt, den Unterr ichtabazug ^teta sehr 
dcjutlich herawi'^Ljarbeiten und una nicht zu scheuani sehr 
dutailliGrta \^ar^Qli Icige fur den Unterricht zu machen. 

Es zeigt alch farner, da« Lahrer groila Schwiarigkaiten haben, 
(iber MonatQ tQ(-jQlm'dl^Uj einen Kurs zu besuchen* Haute laufen 
nur noch 5 dsrartlge Kurse, bai denen besondere gruppan^ 
dynamischa Effekt^ virksam geworden sind, Sonat sind wir 
in einigen Sehritt©n zu Kompaktkursen Llbergegangen fur 
jedos Schuljahr wlrd der antaprechende Lehrplan durch 5-6 Rafa- 
rata odar Ubung'^n akbgedeckt. Diese Kafarate v/erden von dan 
Fortbildungsleifcern praxisnah aufgearbeitet i ee werden 
Arbeitsbogan irmickelt, die meist auch itn Unterricht verwand-- 
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bar Btnd, us wurdon DoispiQlu aus versGhiedenen Lehrbuchern 
herangezogen, es warden Ubungen fUr die Tellnehmer guaamnien^ 
gestellt* 

Jedes dieser 5-6 Refarate hat im allgemQinen 3 Bee^rbeiter^ 
diG dann auch als Referenten zur Verfugung stGhen. Die Kurse 
flnden regional statti das veranstaltende Sominar odor dt^r 
tirfcliche Leiter wMhlen Referenten und Termine (6 Veranstaltun- 
gen in atwa 3 Woehen) und aind fur den organisatorisehen Ab- 
lauf verantwortlieh* 



Dieses Baukastensystem erlaubt eine Rationalisl erung der 
Arbeitf es erjnuglicht eine qualitativ hochstehande regionale 
Portbildung* Wir haben damit fur das 1. und 2* Schuljahr 
elnen groBen Erfolg gehabt und aind jetzt bei der Erarbeitung 
des 3* und 4* Schuljahres^ 

ErwShnt werden mufi, dafi einige Kurse als KontraatprQgrajnm 
unter starkerer Beteiligung der Hochschulen laufan, hier 
werden 4 voile auf einanderf olgendo Tage bandtigti 

Vielleicht geben die folgenden Zahlen Einbliek in die 
AktivitM ten* 



August 1 972 Juni 1973 

August 1973 - Juni 1974 

August 197 4 - Juni 1975 

August 1975 ^ December 1975 



Anzahl der Fortbildungsstanden 

( 1 Jahr ) 22,000 

( 1 Jahr ) 14.400 

{ 1 Jahr ) 15,400 

(1/2 Jahr) 18.000 



Im ^rsten Jahr hat jedar der etwa 700 Teilnehmer durehsahnitt" 
iich an 30 Kursstunden tei Igenommen . im gweiten Jahr erfolg te 
der Starke bildungspolitische , Ruckschlag^ der groBa Schwierig--- 
keiten bereitet hat, aber insgesamt doch als aufgefangen 
galten kannp 

Herausstreichen solite ich, dafl sich die grofie Investition 
bei der Ausbildung der Fortbildungsleiter sehr gelohnt hat. 
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Dies© Kolleginnen und Kolleg^^n bilden heute einen EHperten*' 
kreis# dar mine ausgezeichnete RUckkopplung gwischen Theorie 
und Praxis armoglicht, Diesel Kireis hat insbeaondere die 
methodischen Hinwaisa filr unJere LehrplMne bearbeitQt# er ateht 
ferner ^ur LehrbuGhbegutachM;fig 3ur Verfugung* Die raeisten 
der Mitgliader arbaiten auch als Studienleiter in der ^wei- 
ten Phase der Lehrerausbildurtg und garantieren hier mine 
f,nge Verzahriung von Ausbildurtg und Fortbiidung, 

1.1 Solidas f achwiBsenschaft 3.Xches HintergrundwiBaan er*^ 
ache in t fUr den Lehrer u^erlMSlich* Es iat jadoeh niaht 

mdglich, dieses Wissen in derfl heuta allgamein ftir notwendig 
gahaltonen Umrang sichern. 

In dar Ausfaildung wird der ©jj^Unsohte Kenntnisstand nur js-^ 
Weils fur einige Gabieta arr#4cht. Es iat abar eina IlluBion 
aniunehmen, dafl nach dem StudiAum wlhrend der SchulpraKis 
allgamein eina wesentliche V^^braiterung der f aGhwlssansehaft^ 
lichGn Basis mogliah iat odmX angeatrebt Vird* 

1.2 Ja atdrker man dia fachwi^sansahaf tlichen Inhalta in dan 
Mittelpunkt stallt, umao tehr korwnt man zm dozieranden 

Lehrmethoden. und varwendet d^giTilt Verfahran/ die dr^r Lahrar 
nur bedingt benutzen ^oll* 

1.3 Der grofle ^aspekt vor d©/ Wisaanschoft fUhrt bei Lehrarn 
in vielen Fallen ainatn verhangnlsvollen Untarlegen'- 

heitagefuhlf das durch die ''plucht in die V .iKis" uberkompen^ 
siert wird^ 

1.4 Die Erziehungawissenschaf ten kdnnen heute nur aahr be- 
dingt Hiifen ftir den Unt^^richtsalltag geben* 

2, Ldi^u/L and Fachdldak-tlk 

2.1 Die groSa ProduktivitMt u^id der wiasenaehaf tliche EhrgeiE 

der Fachdidaktikar findet bei den unterriahtenden Kollagan 
kein kritischas Eahoi die Praktiker rasigniaran vor der £Ur 
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sie unUbarsihberen Ftiile der Anragmgen* 

Aufgrund von Umfrage^-'vermute tch, selbst sehr praKis- 

be^ogene Aufsat^e in alLgemein EugSnglichan Zeitschrif tan 
von weit wenlfer ale 51 der Kollegen be^mnkt werden* 

2.2 Die kuM^ lebensdauar vialer thecretischer Konzepte hat 
zu einar IiTunurjis ierung der KoLlegan gaf uhirt s man ist 

Raf ormvorSGhWgen gegenuber skeptisch gewordan. 

2.3 Die Ruakkopplaiig zvlaehen Pachdidaktik und PraKis funk- 
tioriiert noah nicht Euf rieflenstalLand. Ich litiere aus 

dein Material iantoand: 

GanauiQ vie fU^r das Verhaltnis gvleahan theoretischem 
Begriff Viad Schulpraxii gilt ftir das Verhaltriis iwiechen 
den Institutipnellen Tragern der Lahrarauebildung und 
dar Institution Schular dafi del Vereuch^ ihra Differen'- 
Ean auf 2\ihoberi, iiicht weiterhilft^ aondarn dafl diese 
Different notv^^ndlg gemacht ^mxdm mufl* Das Thaoria^Praxli-' 
Problam iBt nar durch interna Diff ern^iarung beidar Seitan 
und dan i^ufbau vcn Vermittlungsebenan sowie daran anga 
Koordiniarung 2U losen. 

a* 4 MerkwUrdigarweise laflt sich Uber die Ausblldung eine Ra- 

form of f^nsiGhtlich nur wenig baelnflusaan, lu unsarein 
Land werden aeit mehx a Is 8 Jahren Lehrer aus dan Pidagogischan 
Hoahschulen antlasien? die ihrer A^usblldung hach reformfreudig 
und reformfahig sein raQSten* Vpn diaeer Gruppe sind biahar 
night uberdurchschni ttlich viel Impulse ausgagangen. Meinas Er-^ 
achtenii 1st diese Erscheinung mit dam praKieschoGk nur un-- 
vollstUndig erklMrbar* 

3,1 Engste Ziisarnmanarbalt mit dar Schalaufiioht tat fur die 

Verwlrklichung einer Reform und fiir die Lehrerfortbildung 
von grboter Badeutungp 

3*2 Auch zwiachan Lehrarn und dar Kultusvarwaltung ist aine 

Varmittiungsatoene notig, dla die notwendige Ruckkopplung 
in ^adtlich^ Hinsicht zwischen Vervaltung und Schule siahart. 

4.1 iJio Ansehaffung ainas Lahrfauchss land die Einarbeitung 
der KolLagen stellt eine groBa . InveBtltion dar, Waehsel 
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von einem Buch auf ©in anderes qder Mnderungen von B^chern 
sollten auf ein Mindestmafi beschrankt wrden* 
In dar Bundesrepublilc weid^ii fUr die Prtmarstiif e z^Zt. tiber 
20 Lehrwerke angeboten^ Kaum elnes let "stabil'S d*h, im 
iLbstand von wenigen Jahren folfen weaentliGh verMndarta 
A^uflagen* In unserem Land haban in den latEten 5 Jahren 
slcher iibar 501 der Sehulen iv^almaL gewechsalt. 



4.2 LehrbUchar haben elnen entscheidenderen EinfLuS auf 
dsn Unterricht aim Lehxplane, Eine fraie Hajidhabung 
a inaa Lehrbuches ist nur mlt groSam Aufwand %\i arreiehan? 
iin allgemeinen wird Bin Lahrbuch Abschnitt txix Abichnitt 
durahgearbeitet. Dies hat mangehina Wirkungen, da unaara 
LahrbliGhar maist untar groter Stofftilla und dem Vsriuch zu 
ehrgeiziger originellar Daxatellung leldan. 

5 . LdviQA md SahiLlm 

5.1 Die KQllegen leisten iiti Unterxtcht uberwiegand ausge- 
zeichnata Arbeit bei der BerUckilehtigung aozialer Gega- 

banheiten etc, Sie tun dies praktlsch ohne Hi If a von Seiten 
dar Wiasenschaf t , da die Fashdidaktik dazu wenig geaagt 
hat und dia Eriiehungav/isaenachaf t bishar im waaentllGhen 
daniit bcfaBt war, UniuLanglichkeiten des bisherlgen Vor" 
gcKana aMf zudecken, aber km\m handhabbare Vorechlaga untar- 
bieitat hat. 

5 .2 Der Unterricht wird mu oft durch die MetUodan dea Lehrera 
und zu wenig durch die FShigkeiten dar SchUler bestiinmt* 

Ich glauba^ dafi die im Mater lallanband gaf order te rheoria 
das behrens nur bedingt weiterhllft und vermute# dafl man 
nur langfriatig eine Knderung erreichan kann, indem man 
dl© Kollegen lum CibQ.%bchaubaAkin iKperiment ermutigt und bm- 
fflhigt, Mir gefMllt in vleiar Hinsicht das Material des 
Nuffield Projaktes^ vlele Aniegungen haben wir aus den 
"No tea on Mathematies in Primary SGhools", das von der 
^ Aasociation of Teachers of Mathematigs herausgogeben wurde , 
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Deif folgende Punkt scheint mir der wichtigste uberhaupt 2u 

BBXn ^ 

5,3 lilB inmier notwendiger erweist itch eine fUcherliber'' 
greifende Arbeit, da sonst eine Zersplitterung auch 
der GrundsGhule mit kaum Ubarsehbaren Folgen droht* Hlar 
sind ill der Fachdidaktik in der Buiidesrepablik und in den 
Lshrpianen kaum Ansatze siohtbar* Da sich das Fachlehrer- 
prin^ip immer mehr durchsetiti ist dringend Abhllfe notig* 

6. LdintA und Bltmnf bzi^. UMqa and d^lzntlLdikQ.Lt 

HmLnm Aasf Uhrungen zu diesem Punkt schlieflen sich an eine Be- 
markung im Materialienband aa. leh Eitiare B. 66: "Is glbt 
eina wet bverbreiteto Tendmnz, Sarufspraxis des Lehrers und 
unmittclbara Unterrichtstatlgkeit 2u identif izieren und 
die Mtigkeiten, die siah auf organtiatorisQhe Pragenr Kon« 
takbe mr Schuluinwelt {EltQxn mta. ) aber auch die Pianung 
des Unterrichts baEieheri; in Ihrer Relevant zu untersahatzen" * 

6.1 Mehr Eltern als fruher varfolgeri intereesiert und kritisch 
die Arbeit der Schuie (basonders in dar Primarstufe) * Man 

inu3 deri Lehrern halfen, das ^artrauen dieier Eltern zu ga-- 
v/iranen und ein positives Intereisa bei ihnen v/ecken* 

6.2 Von grdeter Bedeutung achelnt niir eine breit angalegta 
df fantlichkeitsarbeit ftir die Schuie, apesiell ftir die 

Reform dea Mathematikunterrichfca zu sein. Dies ist in den 
letzteri Jahren ubersehen worderi, Ee ist nicht gelungan, dag 
Vertrauan der 5f f entlichkeit, bt^sionders das der Eltarn, ftir 
die ModerniBierung des Mathematikunterrichte zu gawinnen* 
^^ir haben uns inteneiv mit fachtlichen und didaktiaahen Fragen 
beschHftigt, aber kaum etwas ftir die "Werbung" getan* 
Zugosplt^ti Einige Dutzend didaktiache Aufaatze wiegsn den 
Schaden nicht auf ? den das eine Buah "Eltern entdecken die 
moderne ^lathematik" fUr die Reform gebraeht hat, 

6.3 Man aollte einmal prUfGn; v^ieweit Schula und Maasanmedien 
prinEipiell teilweise geganelnander arbeiten. Die Medien 

warden sibh immar auf Neuerungan Oder MiSstMnde konzentrieren 
uiid weniger Interease haben an rutiigen und atetigen Bntwioklun- 




gen, wie wi.r sie Im allgemeinen fur die Schula anstreben* 



7, LzhnoA and LeJueA 

7.1 Es iat Muflerst schwer# eine Kooperation zwischen Lehrerii 
zu erreichen* Der eigene Unterricht z*B* gehdrt zur In- 

timephMre eines Kollogsn. 

In der Literatur sind meinas Wisjens nur Ldsungen vorgaBtallt, 
die aieh an grofle Projakte anschliefien, Ea muflten Wege ge= 
funden werden, die in Normal^ituationen gangbar sind* 

7 . 2 iB bedarf gro3er Anstrengungen bij ain Kollege vor Kolle- 
gen bestehen kann. Das bedeuieL ' dr die Multiplikatoren # 

daS sie sehr sorgfaltig ausgebil let lund laufend unteritutzt 
werden miisEen, 

Bei uns ist durch die Studienleiter eine gute Ldsung gafun^ 
dan. Diesa unterrichten etwa 0 Stunden and aind auSerdem 
in der zweiten Phaje der Ausbildung and in der fortbiidung 
tatig. 

7.3 Basonders varhangnisvoll fur die Prifliarstiif wiikv. sioh 
das Unverstandnis der Koilegen von c;an weiterf uhre ndt;n " 

Schulen auii nian betont^ daii nur die vler Grundreahcjnarten 
notig aeien, allei andere maaha man salbst. Hier aroht eine 
bedenkliehe priiiii tivisierung (Bemarkenswer t ist die Parallela 
im VerhHltnis Gymnasiiim - Univaro i.tit) * 

Ich komme z\m Schlufl. Wir hahen in den latiten Jahren die 
Elementarisieruiig der Mathematik wait vorangetrleben* V^ir 
haben una berauscht an den fast unbegrenzten Mdglichkalten, 
die die arsten € Klasaen biaten* Wir Ubersehen dabei qmm, 
wie die Quellen mit ainsetzender pubertttt spSrlieher wer- 
den . Wl ir ■ bereehen f arner , daD as nioht mbqlich aein ward/ 
die Lehr&r so auszubildcn und f ortEubilden ? dafl der Unter^ 
richt, wie wir Ihn anstriaben, dia Regel v?ird* 

Es blaibt mei,, . *i Erachtens nur die Mogliehkeit zur ange- 
meaaenan und vexantwortbaren Vereinfachung , Hoffen wlrj 
daS dabei nicht Jonathan Swift racht beliMlt^ dar vor fast 

i6B 

167 



genau 250 Jahren seinea Oulliver feststellen lasti 

"Es scheint^ dafl die meisten Mathematikar annehinan, 
da der kleinste Kreis ebenso vials Grade hat v/ie 
der groste/ so erfordere die Regiarung und Leitung 
der Welt nicht mehr FMhigkeiten als die Handhabung 
und Drehung eineg Globus," 
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REFORMS OF THE SCHOOL SYSTEM IN SWEDEN AND NEW DEMANDS 
ON TeACHER EDUCATION 



Bertil Gran 



1 Vi^gAzrut app^QaduM to tmdxiK tAcuYUnQ 

Several different approaches to teacher education are 
possible. I find it valuable to discuss four posslbilitias . 
The design of the linkage between school curriculum on one 
side and the teacher education on the other aide la partially 
dependent on which of these four possibilities that ia given 
priority* 

1 . Teacher education may be defined primarly as tomputmatj 
bcL^td* Then the goal for the training is the special problems / 
knowledge ; skills eto, p which fairly well can be described 
in the teacher's professiQn* The aonipetency may ba defined 
as the readinieas the teacher should possess to be able to 
handle certain situationa* 

2. Teacher training is primarly regarded aa a p2Monal.iXy dt^JoZcp- 
mawt procese* The aim i^ to promote the students personal devel 
opment and to give him rich eKperlences ; No demands are put 

on a coniplete methodological training. The education is re- 
garded as illustrating or eKemplifying* The goal is primarly 
to create generally well-^inf orined , eKperienced; opan^minded 
and mature teachers, in such a teacher education possibilities 
are given for eKperienoes from sobiety and from practical 
work, for broad cultural education and for personaLlty devel- 
opment training, 

3. The basis for tho teacher training is primarly the ^tadmV ^ 
om inte^eiti and aptltad^h , The student has freedom to choose 
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thfise study courses and study routes v/hich are of sp^eial 
interest for him. The curJciculuni in teacher training has 
only a miniinum of a aommom core. There are many altetnativ( 



4. Teacher training is ptlmmXy based upon nmds and p^oblom, 
axperienced by the studeiita in their practical teaGhing 
work. The training is bap^d upon the etudent's tormmx 
experienceB or is near conwcted with his practical job. 
It may be designed as an -'on the job training". 

In no country only one oi these four aspecta in founfl* 
Priority, hov/ever, is givw to one or two of these aspects. 
In Sweden r during the last ten years eiriphasis has been put 
□n the competency bases mpm^i^B. During the last 10 to 15 
years there has been mor^ TOnsciousness of the last three 
possibilities. The reforrn mvh in progress tries to t^tract 
the best of all of them, 

I intend to describe the problems in siK stages. 

1 , Some of the main aspects In curriculum reforms the last 
10 to 15 years in Sweden * 

2, Some of the consequences for teacher's functions firom 
this reforms and from the general educational deveioproent * 

3^ EKaitiples of some special irunovatlons in the schoQls and 
their consequences for the teacher's functions. 

4* Some new general patterns of teacher tasks* 

These fotar points are mainly taken from two OECD-repqrts , 

where I have been one of tih© editors (Marklund I. Gran and 
Rodhe a Gran) . 

To these four stages two new aspects are added. 



t7Q 




5. Some consequenceg for the etructure of teacher training. 



6. A few examples of research in Sweden on teacher's taeka 
and on teacher training^ ^hich are of special interest for 
our problems here, 

2 Change in tht ^^c£d kahooJLLng and educattan 

Changes in the field of achooling and edueation during the 
postwar period have bean swifter and more far-reaching than 
at any other time in the history of education. One of these 
changes has been the prolongation of compulsory schooling* 
As recently as 1949^ compulsory school attendance in Sweden 
was limited to six or seven years, Fol] owing a Riksdag 
resolution adopted in 19 SO, this was increased to nine 
years* This raform was implemented by stages until by the 
end of the 1960s it was fully in force. The school system 
came to include a lovrer secondary stage for all* 

2.2 Pa^X:panmmt q£ pupM d4.i£t^mtia^lon 

The question of a postponement of the differentiation of 
pupils between different study routes was directly connected 
with the prQlongatioii of school attendance* In the previous 
school systam/ the pupils who were to attend what we 
terme higher schools wre selected after only A^S years 
of primary school. 

The resolution of principles adopted by the 1950 Riksdag 
postponed the differentiation of pupils from the age of 
10 to 15* In 1969 this dif lerentiation was put back one 
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more year, with the result that it now occurs at the ^ge 
of' 16, Consequently the whole of the new compulsory school 
is undif f erentiatad* Pupils are not regrouped into lines 
and study routes until aitm this stage. 

The postponeinent of pupil differentiation into different 
lines of study ^ often termed theoretical and praetical, 
has had important effects on the work of teachers, their 
edueation and further trainings* To many teachers it was 
a novelty for pupils who had formerly been divided between 
GOrnpletely different study routes according to their back- 
grounds, aptitudes and interests to be kept in one and the 
same class or group < 

2*3 Ti\e pupliA * om aholca 

Traditionally it had been the teacher who decided who was 
to go on to junior secondary school or gyinnasium and who 
was to remain in the final classes of compulsory school. 
He was the judge and decision maker where eelectlon for 
higher studies was concerned. He decides who was to be 
allowed to take foreign languages or make the acquaintance 
of the subject teacher system of secondary school and its 
atmosphere of theoretical studies. These functions, which 
undoubtedly gave the teacher prestige, status and power, 
were radically transformed by the introduction of free 
Dptions, Under the 1962 Swedish Education Act the pupil 
and his parents have a free choice of subjects and courses 
in cpmpulsory school. The teacher can and must furnish 
information concerning the implications of different 
choices* He shall also hnip and advise the pupil and his 
parents in their choice of subjects .aijd courses, but he 
can never force a pupil into a particular, choice. 
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2.4 WiddninQ of^ uppoA ^gcundoAtj education 

In quantitative terms there has been a rapid eKpansion of 
the educational sygtein at upper aecondary level. From 
approKimately 10 per eent of each generation in the early 
19 50Sf the proportion CQntinuing to upper seaondary edu^ 
cation rose to 70 per cent or more by the beginning of 
the 19708, i, e, was multiplied many times over in the 
space of twenty years As a result the oharaater of Mp; dtt 
secondary school was radically transformed. Instead o<\ 
an elite school for the select few it became a schbol for 
all or at least for the overwhelming majority* It would 
be hard to overetate the consequenoes of this transformation 
to upper secondary teachers. The tasks of the teachers have 
changed in many respecta. The narrow academic focus of 
teaching and studies at upper secondary level is not enough 
The role of the teacher has acquired many new and altered 
features. Thus upper secondary teachers today have to be 
prepared to meet pupils in their groups who are poorly 
motivated or who display deficiencies in elementary basic 
skills of reading^ v;riting, mathematics and foreign 
languagps* 

2.5 CaO'idina^tLon dmaKgtlai pKactica^t and vaccLtlQna.1 e.ducaXAon 

Since 1970 all upper secondary study routes for students 
between the ages of 16 and IB or 16 and 19 have bPtin 
grouped under a single organization termed the integrated 
upper secondary school. In addition to the five 3--years lines 
formerly qualifying for higher studies; there are now an 
additional seventeen 2 or 3^year lines, fourteen of which 
are directly vocational. 

Teachers of theoretical and vocational subjects now belong ■ 
to the same upper secondary school staff , They have the 
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same head teacher and they CQmo under the same local edu^ 
cation authority. They cooperate in the planning of school 
work as well as sharing the same staff room and other 
premises, 

2,6 AbolULon oi iSm Um ''ioMtzd'' 

In the former aompulaory sahoolr elementary school, the 
terms "passed" and "failed'^ were used in the eame manner 
as in the noncompulsory secondary school. The introduction 
of the new nine-'year compulsory comprehensive school meant 
among other thinga that thes^ terms were removed from tha 
award of all merits* It was considered unfair for a pupil 
to be failed by a school which he had been forced to 
attend* It was the task of the school and its teachers 
to help the pupil to achieve optimum development and if 
the pupil's results were unsatisfactory^ this could not 
be blamed on him. Results were graded on a five-point 
scale, 1 being the lowest and S the highest award abtainable 

The removal of the distinction between pass and failure 
had important effects on teachers and their work. Thus tht 
teacher could no longer "deliver" himsalf and his class from 
a slow and backward pupil by failina him. This in turn has 
helped to broaden the variety of the Individual class* 

3 Nm dmand^ tmdioM 

Of all the consequences of the schooi r^eform to teachers^ 
the following ten are particularly important, 

1, NeiU gump^ of pupils have bmmn added to the school. 
Teachers in the "higher" school have to take the conse- 
quences of every class and pupil grouping Including pupila 
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fhose . ' ■^^■< i $J?© ^fcher than aaadeTPic. Classes have become 

mDiM' . vT- Df^neous blIbo as a consequenae of an inareasing 
^riig'.ation within ^ad between the countries, and also 
through the t^end towards "integrated" cla^aee/ i. e* 
having pupils with "special needs'' in regular ctasses. 

2, Weu; 4afajec^ haw been added, subjects for which^teacher 
education iflot praviougly organised* General and voca- 
tional subjects W'^re not formerly part of the traditional 
range of acadertc' §ubjeats and in eonsequenea were neglected 
at school m Will ^ But subjecta retaining their traditional 
designation hav^ ^Iso ahanged/ in that they have acquired 
a new, revised content, 

3* The eiuphasii on the rich and eompFfihensive development 
of the LndiwiQ'^Ml pupil is by no means new/ but the range 
of subjects sn4 the fojrms of organization given to the 
new school h$wi created nm neZoMomhlp^ be^een ^ufajeat6. The 
broadened goal^ $M the social -tasks of school have also 
led to a reappviisal of the learning whieh is to be given 
priority withir^ a particular subject. Two trends of develop- 
ment have prof^w4ly affected the role of the teacher. One 
of these is a dtvtloprnent in favour of themes or spheres 
of interast (pitQj^cts) v/hich i . ^ .^tly eliminated the 
boundaries hetot^h gu.bjeot^ . at least where 

subject te^Qhti^^ ^re conccarr.yii. d^maind co-^operation between 
different tMQhtVi. The second is thai: new "subjects" have 
been introdwa^d vrhlch it is hard to reconcila with our 
traditionfil subject nomenclature* B&A roles and interna'^ 
tionaiizatioin cases in point. 

4 . A more itt>UbtQ, u.ppH.oaah tu tmthinQ OA.gm.lzat.ian has begun to 
gain ground* -Apart from the class / aotivities are based 
on pupil graypinga 5f various sizes. The traditional 40^ 
minute lesson begun to a certain extent to give way 
to time modules varying duration. The traditional aub= 
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jeat division has begun to disappear, being replaced by 
othar ways of organizing subject matter. But the moat 
palpable effect on the tasks of the teacher is that sahool 
activities are tending rnore and more to be based on work 
in teaching teams, 

5. Greater emphasis has been placed on the 60QAAt tMk^ 
^ahuQl. Efforts are made at school to establish equality 
and understanding for people with different interests and 
aptitudes and with varying social baakgroundB. Both or-- 
ganiaational changes and the renewal of methods have been 
undertaken with these ends in view* School is also employed 
as an instruinent for meansures with a social purpose, e.g* 
free school meals, the eKpansion of preventive health 
services in schools and the incorporation of leisure activ- 
ities in school amenities, 

6^ The increased demands of social policy on school have 
been comb ined v/ith an addarf Qmphml^ on .IndLviduatltatLon and 
greater consideration for the interests, needs and aptitudes 
of the individual. The teacher is expected to know each 
pupil well and to adjust the work in hand to suit the 
maturity aud aptitudes of the individual* To make this 
easier, school pupil welfare resources have been eKpanded 
and new teaching materials designed. At the same time effort 
have been made in various v/ays to give the pupil's personal 
motives and ambitions a decisive influence over his work 
situation at school and over his ability to be the architect 
of his own future. Student democracy and the free choice of 
lines of his own future. Student democracy and the free 
choice of lines and subjects are to be seen as expressions 
of this ideology. The increased consideration shown in 
various waya tov/ards handicapped pupils is also an ©k^ 
nrGSsion of the goal of individualization, 

7, Naturally enough, tgCLkniaat p^og^eii has also penetrated 
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schools* A series of new aids, have heoomw^= mn integral part 
of school work. Cine projectMSi overhead nrc 'ectorSr TV 
monitors and tape recordars a^Sa standard v/.<uipment in any 
school* Video tape recorders Mb rr^pidly acquiring the 
same status* At the same tiwe new printed teaching materials 
of varioua kinds are being p^O^xxQmA. Often these are oombinad 
to form study kits or more or less selff-lnstructional ma-- 
terials raquiring little or M contribution from the teacher, 

8, One aim in reoent years ha^ been to dQ.mv\^MJLLz2. d^cX'^^dw 
making so as to place the respoyisihility for varioua measures 
within the school system as qI^bb as possible to those 
affectedp In certain matters A least, decisions affecting 
teaching and conditions in sajuwl rest with the staff and 
pupils concerned* The aim har# is to develop the involvement 
and responsibility of the studients and so prepare them for 
their role as members of a dwocratic society* Naturally 
this affects the traditional hierarchic structure of school 
and v;ith it the status of the teacher* 

9* The broadened goals and the host of tasks confronting 
school has created a need for persons with various ^p^(L^ijalMt 
^unctlom. Administrative funottons are discharged by head 
teachers of various categorieiv pupil welfare is managed 
by various functionaries - acliOol doctors ^ school nurses, 
school psychologists, welfare Officers ^ remedial teachers 
etc* - teaching materials are managed by librarians and 
other media eKperts, service functions are performed by 
clerical staff, caretakers etc^ This trend towards specialiga-- 
tion also has a number of effects on the tasks of the teacher, 

10* To these consequences # wht^h in turn can be subdivided 
into a series of subordinate demands and conditions affecting 
the tGacher and his work, is thus added the general and 
overriding change whereby school (and with if the teacher) 
has entered the ia^w.cce ^gcti^^jf in a different and more 
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tangiblo way* Thn teochor also has to ca-onerate with other 
officors outside tho Bchool* 



4 Tin' i!muH.g^t]cv of^ nvw patti'inh 
\ . 1 IntUfdacti.on 

Development and research v/ork in the Malmo area never formed 
one consolidated and systematic effort with closely ■ def inod 
objectives. To find out what happened, even in a rGlatlvely 
Limited area, such as th ^ "^"^rgence of nev; natterns of 
teacher tasks, one has to .uudy various dovelopment and 
research projects, mainly tMrried out within two different 
oryanizational framga, the Educational Development Centre of 
the Miilmo City Board of Education (the EDC, after 1971 
called the Malmo Region Educational Development Activities 
or Ml))) and the Department of Educational and r lologiaal 
Research of the Malme School of Education (the in.ii) . 

The main problem areas which are of special importance for 
the emergence of new patterns of teacher tasks are the 
following t 

A, Changing subject content and structure the emergence 
of a new pedagogical organization. 

B. The construcLion of individualized teaching material, 
c. Integrating handicapped children* 

Finding new modes of school democracy. 

4.2. T aan)- tQaakuifi and ^tuxtbfc gXoupuiQ 

By and by a new model was developGd for work at the senior 
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iovoL* This modal was entihied PEDO which means Pi»urigogioal- 
Oryaniisational oxperiments and which impliod the testinq 
of an orqanization with working unit.^ of two^three ciasaes 
(OQ-'H;) p\1[)11r)^ contLnuQUs workifjn T>oi:iodG and toauher-teams 
ThlB model would Form a Rol.id framBWork for further develop- 
ment of the collaboration and would also give more favour abl 
GOnditionH for fieKibility and, as a consequence? more 
individualized instruction. The teaching-matter was structu- 
red in study projects, which could be elLher subject-related 
{f.rcm only one subject) or combined (from several subjects 
within Dither thn natural or the social sciencns sector) 
or what was called overlapping (from both sectors above) . 
Different models were drawn for the building up of these 
study projt^cts. 

L-xperiments to find new patterns r">r cO'-operation between 
teachers and a' new structure in the content of the studies 
have played an important part in the work of the Education 
Development Centre in Halmb during the siKties* At the same 
time# new forms of grouping the pupils to fulfill different 
aims in the school work have been developed* Towards the 
end of the d cade it became evident that the problems of 
team teach i -'id related new ways of nizing the work 

in the scr ^i^i ild come to play an i^ =ant part in the 
curricula . schools in Sweden. 

Specific consDnuences for teachers' tasks of co-op. ..ation 
experiments i 

1. Regroupinq of tasks and responsibilities (co-operation^ 
f^lu:ired responsibility) . 

2. Strong demands for co-nlanningt nev; planning routines 
- sometimes time-^consuming . 

3. Restructi ^ing of traditional subject divisions, partly 
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in or :or to niake Bchool^work morn meaningful and inter&s- 
ting * 

S^A , Better use of srncialist knowledqei as a <,on?efTLiGnce# 
demands for broader subject knowledge {x.q, to avoid 
dependence on teaching materials) * 

5. Attitudes of "one's own domaine" must successivply foe 

replaced by collaboration - for practical and ideological 
reasona . 

6* New teacher ^ pupil relations (new groupings, incraF.f^^i 
posa ibilities of individualizaticn, school democracy) . 

7. Acceptance of new staff categories at school* 

8. Acceptance of varying working hours (the time-tables 
for one year are replaced by periodical or weekli^ 



y. llev; and varying requirements as to teaching materials* 

10* Nev.^ demands on the physical school environment (both 
flexibility and adaptability on the part oT fittings # 
machinery and premises) . 

1 1 . There is a tendency towards depopulation of the staff 



4*3 ComtnLL ctl ng indlvLduaXiziid tgaQ lUng nMQMa.i i The I Mt/ - p^o j c. c t 
{IndLviducLtlzQd rmt/icmttai tmc.iuig] 

Perhaps the internationally most well known of all Swedish 
research and cevelopinent projects is the iMU^project* It 
has produced a method-materlal system for individualized 
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mathematics toaching, for tho whole upper level of the 
gHundhkota (classes 1-9). It is probably one oT thQ bigcjest 
and most ambitious and also most expensive projeats In the 
v/orld for producing study material. 

The course is covered by nine modules, A module requires 
about one^tliird of a schooi year. Every module consistf^ 
of 6^8 booklets (cbmpo- nts) of 50--15O page^^ each, 

Componont A i3 common to all students, but each student 
works at his ov/ pace. When the students have completed 
component A th^- do a diagnostic test {DP in the illustra^ 
tion) . On the basis oi the information provided by the 
test, the teacher assists the student in selection a com-- 
ponent B, of three possible alternatives. Then there is 
also a component C to be used in the same way* In the last 
version ot the material components for group activities (G) 
and a aprscial level for the intellectually weakest pupils. 
'.^1, Bi / CI have also been developed.) 

B4 CA ; 

\ 

— - ".\r — ^ 
.. i Dp : 

cy. . 



DP 



DP 



Al Bl Ci 

Specific consequences for teacher tasksi 

1 , Changes independent of organization and of uxtent of 
teacher assistance. 
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, tneruaBwd Lndi''J.dual nuptl-contiact g 

. More and diffierent forms of pioniiinrj and organization 

, Xncrcaspd restriction to mothodoiogical directions 

. LuGB aontact with t wholo claos 

. Luns spooch (oral nrasontatlon of facts) 

, Fewer routine oxarcir^^et; 

2, VCiT^orqanizat ion with teachers* assistant, 

. M'^re coliaborcition v/ith colleayues and other personnel 

. f 1 o r o t line f o t ^ nd i v , J u a 1 t u t o r i n y 

. Inareased possibilities of toachinq i r\ small groups 

. Less routine work 

3. A class organization without teachers- assistant* 
, Morc^ routine work 

. More di agnostic and €?valuating activities 
4 . 4 IntcgiLituici handi capped dilMxvii 

In 196^3 experiments with so-called clinics for individual 
help oC pupils in the lower level of the gmmUkoia ^blb 
start in Malmo on a limited scale inside the Educational 
3eveloprr.Gnt Centre. Pupils who needed help of some kind in 
reading, v/riting or mathematics were allowed to leave their 
classes to visit a clinic for a few hours and stay the rest 
of the time in the ordinary class. 

The results from the Malmo investigations played an important 
role, when central directives fov co-ordinated r-jmedial 
t; V a Is i n a ware drawn up in the new Curriculum Lg r 6 ^ . T li e y 

■v nimended clinic teaching and companion teaching, with 
i -ledial teacher working directlv in the classes, as the 

n form of remfesdial teaching at the expense of remedial 
lasses / which v;ere assumed to become less common. 
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Speci f ic c(jriBQf|Uoncen for teacher tasks i 



1 ^ ID j B t r t u t i o n of r k p o n s i 1 j 1 1 i t i e [3 a n c3 t a s k 3 i. s d c v o loped 
( sharpcl responslbi 1 i t Igs ) , 

2. incrceiGo of class toachors ' planning timo* 

3. Lncreased demaiKl for collahoration with other teachors, 

4. Greater respuris i.h j 1 i ty for pupil v/o'' Tara (broadened 
field of rcspuris ibill ty ) 

5. CDntlr.viQus diagnostics instead of a few definite decisions. 

6. :U »"nngor demands for broader knowledge. 

7. Grs*atar knowlege of t€aching"-materialB , 

8. The sf^ecial teacher gets more teac^^ers and more pupils 
to v;ork with. A larger contact area may lead to still 
mo re contacts, 

'1 .5 SchacC di'mccAcicjj 

The importance of involving the pupils in the Planning and 
the management of the school work h -> betj: . ' isingly 
rjtres-' .-d in the new curricula in Sv;eden both ior the oAundtkoia 
and the Qumncih LpAkoia, National and international experiences 
have toaether contributed to that development. It started in 
Sweden in the niiddle of the sixties and the trend was inten^ 
sificd throuM^'. the student moveinent at the erid of the decade. 

The project Student Democracy at the Malm5 School of Education 
has studied different problems in connection with increased 
influence of the pupils on the school situation- The activities 
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which have beon studied in MalmtS have on the whole not 
been different to those in other schools in different parts 
of Sweden. Attitudes to eKisting forms for atudent co^ 
plannlnq and ideas and wishes concerning the future devel- 
opment eHpresBed by different groups of school leaders f 
teachcixi and pupils at different levels in the school have 
been analysed. The situation in teacher training has also 
been studied* 

Specific consequences for teacher tasks i 

1. New types of planning and p'^: '^aration , 

2. More flexibility in planning (to enable adjustment to 
pupils ■ wishes) * 

3. More discussions v/ith pupils on 

. aims (general as well as sub ject^related) 
. alternative solutions* 

4. More concentration on stimulaUtuy the pupils' own initiative 

5. More training for all pupils in accepting r^^sponsitaility for 
the school work. 

6. More concentration on problem-centered instruction, 

xnureascd emphasis on independent work and group activities 
(changed planning routines for teachers) * 

8. Development and use of new types and forms of teaching 
materials (allowing alternt^tive courses and methods of 
study) . 

9. Schoolv/ork evaluated in discussions and group talks with 
the pupils* 
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The experimcsntai work h£*.s ahov/n that for the Jic^acvli^^L;- ' a jo;^ 
the- davelopment work has had Lwo main implications. Opu j :■. 
a davelopment towarda more dif f erent i atioiu The other .IiVv^m - 
lopment has conneation Lth this and means mor© integrat ic^n. 

5.1 T/?.e dil^fiZKmtlcLtioYi pnocQM^ 

When the functions of the schoola have become more and morij 
complicated, it has not been possible for a single teacher 
to handle all these duties. In the developmental work we 
qan see how new types of personnel are introduGed into 
the school system to fulfil some of the duties. These per- 
sonnel are mostly of four types ^ 

1. Personnel for pupil welfare functions, which means 
school psychologists, social welfare workers ^ ciiriic 
teachers * 

2. Personnel for teaching aids functions, which means edu- 
cational advisers and teaching aid consultants, school 
librarians and so on* 

3. Personnel for mostly non^padagogical functions such as 
assistants and clerks, 

4. Personnel for ieisure-^time acitivites linked to the 
school day, such ao youth leaders and recreation leaders* 

This process of dif f erentiatlDn can be expressed by the 
following diagram, where th j arrows indicate that some 
functions aro taken over by specialists of some type. 
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Parallel to this there haa been an overall development in 
Sweden towards more responsiibility b^ing taken by the school 
for the pupil's health welCare and social care as a whole 
which means eg. more personnel within schools tnr working 
with schoQl lunchons and also the introduction of specia:. 
school hostesses for helping children in their leisure ti:m 
etc. in the Fcfiool. 

This entire development of differentiation of the school's 
functions has divided the responsibility for the tasks of 
the school between many types of personnel within the school. 
At the same time thin differentiation has not meant that 
the responsibility for certain functlnns has been taken 
away totally from the teachers, 'rhis ir, a difficulty for 
the teacher. It very often means responsibilJ.ty but a shared 
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or even dif ferentiatod job. 



The introduction of new types of personnel into the school 
staff is not the only process of differentiation* There 
has also been a differentiation of functions between the 
teachers, 0 



If the school system is to be oapable of function-'^ ^n 
effective way^ all the very compleK duties and joh^ 
be co-ordinated in some way or another. The single .-"^-^a.^ or 
team of teachers must be responsible for this co-or ^ ^on and 
lateyration. For the single teacher this means developing a very 
larc|Q contact area. In the following figure such new contaots that 
are typical for the experimental v/ork are shown, together with 
more conventional contacts between teacher and pupils and parenta* 



C on b'ilt.i ni H 




This integration process has many implications for the 
teacher's role as will be shown further on. 
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6 Tfte ■^tnuctiini' ud d'acJivn nlucLVtiun 

These new tasks and patterns of the teacher's job raise 
several ouestions when confronted with some of the classical 
probiijni n toaaher training: 

1. the \.:rnlom of specialization 

2. t' f of congruence 

3. probier^ of integration 

4. tlMj i.'laUitv;. between subject studies and education studie 
6.1 The piob^um bpiLaiatizcitlon 

In Sw€!deni as in many other countries, teacher training has 
varying backgrounds. The training of claFj^teachers has in 
more than one hundred y^jars taken place i.. special schools 
of education, the traininj of preschool tea^:hers in other 
institutes, the training ot subject teachers at universities 
and in special courses, the training of teachers in voca- 
tional subjects in other institutes, etc, ^:^he lajt 5-10 
years there have been several organizational reforms in 
order to concentrate all teacher training to schools of 
education. The subject studies for subject teachers are 
still -u the universities but the educational training 
at th. ^ichools of education. There arc three main arguments 
for this aevelopmtnt: 

1. to start all teacher training as far as possible txt tM 
my\e (vvvli namely after upper secondary school 

2. to ensure that items and .^ubjscts common t^ ■ t 
groups of teachers are presented in^ about tj 

3. to organize the training of different groups of w achers 
in hlmila^ tQMnmg cto:att'4 
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The rather strict emphasis on compeUenQe has^ howeveri 
brought on a rather specialized teachor training for grade 
for rade 4-6^ 7^9 and so on* 

6.2 T/u^ p^abtm conQ^UiiJic^ 

As thG school curricula in Sweden have been almoEt completely 
revised during later yearSf it has also become necessary 
to adapt, the curricula of teacher training. Comprehensive 
studies have bean made of what was called "dmmd iofi conQnagYiao." 
the prospective teacher should learn what he must later 
teach. Teacher training did not always provide the teacher 
with "congruent" knowledge* In order to gain a clearer idea 
of the type and extent of this problem the organisational 
and pedagogical conditions of teacher training at the uni^ 
versitics were systematically analyEt?d and desaribed in terme 
of hov/ courses were structured, how students were grouped 
in different typos of teaching^ how teaching was distributed 
between protGssors, lecturers^ asEistants^ etc., how periods 
v/ere used for discussion/ small gioup studies etc. The amount 
of literature, . ynes of examiniations and so on. 

In all types of ceacher training there v/ere areas that the 
prospective \evv:her would have to teach his own pupils latei^ 
on hut in wfii'^* bu himself unrirrv/ent no training* Some 
eKamples of in^ ^--^^ :cr^a- w J \ he given. The school subject 
Si^QciUh , formerl: c ; ? 'nothe.f tongue'S was equivalent at 
university degree level to the subjects "Scandinavian 
languages" and "History of literature with poetry*'. The 
experts indicated that there was a need for instruction 
in voice tr twining anc' <?locution. Extra tuition was also 
desired in speech , jading and writing, in university courses 
in modern ^cneuin Can^uanei ? greater ability in fluent/ coXlo^ 
quial speech was requj^^edi the parts of the subject deal^ 
incj with, the history of language were deemed less urgent. 
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In nMhQ.n]CLtic6 , wiohes were expresa-L. ^ the school exx^erts 
for more practical application in trie uriiversity teacher 
training courses, e.cr. the interpretation of statistics? 
diagrams and tables. What is callad p^hlc^ at school consisted 
of three degree subjects at univ/ersity level, namely physics, 
mechanics and astronomy. School chemiatry required, at uni'^ 
versity level, a course in Mineralogy in aadition to chemistry. 

In 1965 the Teacher Training Committee proposed that sub^ 
joct teacher education at universities proceed in fiKed 
combinations of subjects specially designed for the teaching 
profession. Twelve such basic combinations were propOE^^^"^. 



1 . 


Ptathematics - civics 


2 . 


Mathematics ^ chemistry 


3. 


Mathematics ^ physics 


4. 


English ^ 


■ Swedish 


5. 


German - 


Swedish 


6, 


German ^ 


English 


7, 


French - 


Sv/edish 


8. 


French ^ 


English 


9. 


History - 


Swedish 


10, 


History - 


Religious knowledge 


1 1 . 


History 


civics 


12. 


chc^mistry 


^ biology 



The two subjects in each of these basic combination could then 
be augmented b*' a third, in the case of those wishinj to teach) 
in grades 7^9. Two subjects were sufficient for upper -Qcondary 
school (grades lO-IPJ, provided that they were studied for at 
least three years. 

These proposals were adopted in all important respects by 
the Government and Riksdag, though the system of fixed com-^ 
btnation was applied lu the whole range of university studies. 
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6.3 Tkd jimhtMm in.tvg.ioJ.^^'-' 

Teacher education in Sweden has been divided into subject 
PtudieS/ pi©dagogics# methodology and practical training. 
If the latter three arc fused into a single part we obtain 
a still rougher division which^ with a certain amount of 
oversimplif iQation, is taken to distinguish between theory 
and practical The demand for a greater integration of teacher 
education prtsuniably reflects a desire for the testing and 
manifestation of the value of subject studies in the context 
of practical application. Application then imxilies enabling 
the prospective teacher to teach what he himself has learneu* 

A distinction has traditionally been made between two forms 
of integration J 

1. the consecutive form (theory and practice separated in 
time) and 

2* the concutrent form (theory and practice alternating with 
each othet) 

Integration has here jeen regarded eKClusively as a problem 
concerning the co--ordination of theory and practice. In 
recent vears* hov^^evei. / a new question of integration has 
arisen and has been closely debated, viz: the co-ordination 
of teacher aducation and other kinds of education/ e*g* 
for technologists, economists and public servants. According 
to thGS0 new requirements a pruspective teacher of mathe'- 
matics or lariguages sh :ld study h^:: -^.njject togechar with 
students with other amibtions than the teaching profession. 
It is claiP^ed that the co-ordination of teacher education 
with other education within thtf same or adjoining subject 
spheres would be conducive to a subsequent co-^ordination 
of education » vocational activity and leisure activity , 
which in turn would help to de-institutionalize school, 
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I ^1 cli'jfuni . Uanv \y nil oi\\or rnnnn o tuachur Ira In Inn 1 n 
nr (j/ifi i ^-^ofl fif^Cf »r (U I rj till. r:f:jtu.*u rroMl form* 

Thfjrf* 1!. an old trnv^ir l.5c*tw*3{?n evif jcct ■ilvitliuri arid 

biMwnrni f'v^tr aivl Ip/^v. Of f-tru !]! ^ UuTf> 1 ft HCJ Mjrnt^ln violation 
i'* thlH roiU r <iVnrn>^ * in nil tuarhor trcilntnu - nt InnBt 
lu llwtnirn the? [JtalifJ^ t lo n of ruibjt^al aluUiyn to ucluaational 
ntudifn and |iract icaJ trLilnliifi in rclntivu to tMu tnaclu^r'B 
Intf'ndcMi nchnnl i^Ha^^o . 'i'harn In a htqniii propDrtioii of edu-- 
cationcil rttudif'i tar an intf}mUn\ toachnr f^r lowjr *j radon, 
d nd I n for f 1 i M h q r [1 t'a ^1 n * 

i f mo re '\ t r d n r-, l fi r ? Mt q pn r sona 1 1 1 y cle ve lopmn n t , ao e i. a 1 
v/f>rk, r>nycholofi lc?ql a^ifH^etFij thn rolatLvn proportion of 
fu!uc{it:u)na] *itiKUnii find of nrnct ten 1/ t:r^ J n t nn wl U rAina* 
in thlR corineetloh I eheju Id 1 Iku to clto what a SwodiBh 
t o a e h o t: I n f * a r ma n 1 f » n t jvi r « recently a t ch 

"rornoily I h.ivn kjuru^itk^rod iu ho a cUMinan lanfnMt|D 
toach**r iti tho npE'csndnrv Ju^hool. r^ov/ I realist? that I an 
,1 youth hsulrr v/j tuirni^ n lan^nidqc? an a opeclalitv, " 

tlM> oMtir.it u>na 1 roc^^^irch ^nul dc *vol opnt:n 1 / v/h i ch it luis 
been dtMiircd i n i f^c^'nt vr irn to co-orU i rm to v^dth tcnichor 
m\\\ r >i t: i f > n md in-Hcrvi c * . t ,7 a a h r t. r 1 n i n f ^ h a b f :> k pa nd c d 

*;r>mf' 12 pof cont Df ncluaational rc^uarch and developniDnt 
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doaln with iinfj^'cln !..nar*hnr nrlucal: ion , Ik^rr:* t vill fjivc^ 
uKanipliig nC the? Bcofjf* uf Ltiln rt^isciarch and duvalopiiu Mit 
work and of tho reiJuL Ln IL hnn had . 



Onr« apjjronch In In try to c:lc*tornil nc? the.' tinmarithi i\m\ liHpvKi la - 

Cl^, ( arid (5, U'^^f/UM/ l*^)?!) Ln n ro^uarcti 

(jr(j)f2t;l r-ntdtJnfl PIL, iininq siuiirtMn; of inrormatioa of variaUB 



U Ol flclnl f lu<niinufi t;!i ^ «».y, curricula, nyllabl aiid cnriLral 

;^ ^ In rvlnwrj of var lot iri par IfiliCir .nl tfroupo of nersonjir e*q* 
hf^ id tuaahDrK^ iKircnita and pvipilR, and of various tnacher 



3. QiiGB 1 tonnai ro3 addroHuud to "produccris" and '^consumors" 
Qf hoachers (i.e* toachpr aducatorB and head marsfcorB 
rt- zifj f)ct ivtA y) * 

ToHt aruiiyBCS? intorvinwn and nuant ion na ires of thifS kind 
li^avG yioldod a larcjc? nool af rn riionn ghowing hav/ dlffo-E'ent 
poonUi view tho task^ of ,4chaoi (itinerdiiy and thorie of the 
teacher in particuiar, A Htructural analyBls of the queatlon=- 
nairua hau shov^n that tho f unctions of the teacher can be 
dadcribcid Clvo broad catcaor ioB: 

. tho t^tikB of tha teachor in pronioting th.e social and 

cniatlonaL devolopnient of tho pupil ( eocio-^emot lona 1 faGtox) 

, tho tasks of tho toachcr im nronioting tho development of 
the pupil's knowlodqe (CQ^jnttlvQ factar) 

, tasks and skills in relation to materials and ntethoda in 
t^jachinci (method-ma to rial factor) 



k thdn 2 
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, woi. h lr)cf{»fiM!r Willi fjt hnr /iduLln iniiidr' .irul oMtyidc^ nchnuJ. 
( < ;u 1. 3 a bo ra t j a n f n c L o r ) 

, t:-.inkfi cDnct^rnucl witJi cinc^'K own clvival (jf Jinon t: and that at. 
I hf :■ ncJiDol (dnvo J opnion i. fact or ) 

Ttio ^vr i mn t ( (i^iai f^{tc(i^'! uunt^ilnr; \ \\t^m of tin! rullowinfi lY|;oi 

h*Min to k rif 5W tlit; [niinla 
Co-o{;<jrato wj Ih t in? uuf)! !*; 

!jhuw an Inlu rant in and unclorri tti lid in q of th«,' nupi ln 

Co-Q[ nrale with school t^'^y<^HQlO£|ist, rtiprusftntat j von of the 
tujiioc/ 1 Iioa 1 L U V i , (jthur u^kuj la 1 i *i h In [Hjpil wulTaru and 
Qthc^r otflciala within the school 

Croat o ploaGant working onvironrnt^n L and a tTODd ispirit la 
the c Laes 

Attain reoults with reaard to qenoral intollGCtual emotional ^ 
fiocial and nhyF^lcal develonnient 

Co-op era to with the pupil *s parents 

Dc r)QsLtive 

the cvi:]\\( tivc f^actot XB do fined hy i 
Co n V c y k no^l g dg o 

Have knowledge oC the subjecta tauqht 

Take part in in-servicn traininc on school subjects and the 
like 

Be proficient in linrjuietics 
tise tests in a proper v;ay 

Use differeiit means to correct unsuitable behaviour 

Evaluate the individual pupil with regard to both knowledge 
and perforFiance 
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ThM mv iiii)d-mat{'^.iai' fiiictan doaln will) tlu? f;oac:fu3r procQss: 

Hij prof Icmnft; in uinnq r?clunrit iona I matorlnl 
Havt* knQWk>(l( )u uf utlucat Lonal mater 1. a L m 

llavf knawl*.M.lf 10 uf mc!thodoioijy 

Plan and pronara for tho work 

Take metiBurnE;) to ancDuraut^ ioarninti and d^vtil opiiujnt 

Kaop in contact with the renowfil of. toxthuok stocks 

The CLf( ?atw^iititn\ j^actal is derined byi 

Co-operatG with othor tGachers 

Co-operate with different inBtitutions in Bgaiety 

CQ"Oporat€ with principal and sahooL manacjenient 

Co-operate with school psychologii t » ropreieritatlvGo of 
the Bchaol health sorvico^ other npocialista in tiupil 
woirare and othor officials within the schooL 

Co-operate with the pupils* parents 

And lastly t h ( ^ deva^ u pmQ ntAi ^atitu-^ which can ba described 
by tasks <3Bi 

Koeo in contact with educational research 
Keep in coritact with educational debate 

Understand psyehological investigatiena and psychologiGal 
terms 

Have knowledge of pedagogics 
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HfiVn knuwlndqti of i>ny(; liu lo^fy 

H( * <'I ■ L n c:u n InrJ w 1 L 1 1 K h r o tv> v/ti 1 a r 1 1 ^ x 1 1 )Q( j k n \. tja k f-; 

k Q r ; a r L in 1 1 \ o d v t? L u p mun t o f iv a tor \ a I 
^'unLrihiitu t.u .ind hi' rf^^^yjormi hi f? ^(>v hho df^Vfi lof 'inu rU cjf 

All rf "^r!f>nc1fM]^ aH:^if-i! IJk* qrcHihnnt. i mpor tn n*;** to fju^ Mocln- 
f.^inot lonai. factor, Kt'ia! Ivniy Bfx^akincj, thr^nr retM-ivjivi 
ttuiehur R { 1 oca 1 s^ducci I ion author 1 1 i sv^; , htMd mn^ t:ar n €tc * ) 
attach qrcntor Importance lo thin factor than the "producGrB" 
( i * un j Vf M' r> i t t « and t ra L ni nn coi i aqcn ) , Th 1 n ro la t i on 
bocomoB etill more apparent if ono cofrnaroLi thin jmpartaiicc 
< 1 1 i i\ e \ 1 n d t f ) d 1 f f r n n t f u nc t: i o n b a nd n e ri n n b m r n t o f t h o d c^j r oo 
to v*/hlch thoy are catorod for by prosGnt^day teacher training. 



6. 0 
5 
0 

4. 5 
-i. 0 

3. 0 



I 



x! 

1 



u 



THgsg factors are raprescnted by the plain colurnni in the 
sketch, Tho Bhadnd columns ciGnote the doqree to ^hlch 
tGfcichor education caters for thage domands* 
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I.' Ill* df^vi* \t.)\i\v.r']\l \nr\()t , rnff'r rinM to innonur<:«n ttihfn 

by Ihu Lotinhnr f>>r h 1 * 'Wti ck' v« H (.)| »nifn t. arid tliai of' 
i ho ru'iioo 1 , 

'ill t f]c^ riDc:icj-^£}inDt i orui 1 f actor * raf prrinq t.a nuHieiirun 
t nkf'n bv Hu' t tvit'hra^ for thr* fific i n 1 anci nmrjtlnnai 

K t ht' ooqni' lvp f.uMrjr, rrMrMrrinn t(; nuNiriuroi; takcm by 

t hf* ti-nchnr (Ir'Vnloi* \ )\r knnwLfHlqr? and likilL^ of 
\\\r. nuui If; . 

M Mu^ Hf t-hofl^matur I al faclor, Aliovc all Lhin cUuicrlbco 

t \\n r r.' u u i r e i no n t: t-: h a t t h t a c ] i j r u u t h f a p r a p r i a t a 
t fNiclii nq mat-ur4nln and rrracM Irjn jnc^anurori of tnaahinfj 

^ Of? 1 1 ^tborat j on f act nri rernrrlnq i f.) t ho tfmc^h^'r * 

c<3ntniu ri i c a tionu w L t. [ j he ^ ad t o a cIil^ i n i o L h o r L cac ho r s , 
parf^nt-s fjtc, 

iNuLiuc ll.o qruat diffurufico ruqardiruj tho bociQ-^^muLkinal 
fau to r a nt( t he * co 1 i abo i a t i rn f ac tor , 

The diaqram aloo GhGwj that tuarhor oducntion nhould devote 
rno r o 1 ni po r t a nc a to t h c de v n 1 o j )n e ii t o r cornmu n 1 ca t i a n { q r ou p 
dynamin rcla t i nnoh i prO * 

Ho'joarcli ufub^r Dif Plh pr:n]r(:l hari alno n)iov/n that Uic nub'- 
jcctn nndor^;t' tho a c ills of the nwnd ish SGhool sy^tam ia all 
i Important reapoctrj, They a Lso fuel that Bv/edlBh buIioqIb 
can hv. uruatlv imrjrovud Ijy ar uTiprovamcint of Jiasitj toacdmr 
odvica t i on t 

VU t lU n t h (} n nmo r u s r c h f5 ro j c c t wo h a va also t r i od to 
C'xnlore the fiGnfe^ral fuaturo in the toachin*^^ procaBH for 
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dirforfuit. lUihjfHit.. ti»achurn, v/riU. ar^ lor Lnnchury In llw 
iuwor nocoTulfiirv school and I n urUHjr BnGundary Hchool . 

Tlio ronc'.irch TOthgd han hcr.Hi tluji no era) ]f:^n "critical 
} n c i f 1 n n t: m( ^ 1 1 1 rji l " , : Uj rn« > o f t; i u,? r o f 1 14 1 1 m a r f. | i v n n J n t. h n 
fQllov/irsq t nhlfMi, v/h'Tr.' t hn tuachprr^ acHvitinn tuivf? [kk^h 
fleLicrlhrK] In PLvf^ nuiln en t* ^qnrM . Thv ! i'lurnn r«M cr tp 



I'latyilnvj 4 4 

r;va 1. iM t 1 jfi 1 2 \K 

Coopotaticjn f> 3 h 

lUipi L ca ro \ I 



srft'iifMM fUxth/Ha.t, sricHCi*b 



Planniru} 5 ? 

Evaluation 2 t 
Coonoratlon ^ 4 
EHipil car a 1 3 

Now mothods, activities; matoriaXs and or<janiEatlon in tho 
tGachor train inq have boon davolopriGnt in near relritign to 
r o s r c h p to j t? c ta , It is po b s i h 1 m to b ce^ r t a in t r end b 
in this davolopment. Some t Uo liiost proniinGnt charactorist ic^ 
of thieo troncls meiy he summari^^od an follov^/si 

. a stronf*€r tendency to integrate' theory and practico and 
givo tho students more cone ro to exporiences 

, a stresB on parsonallty development and self ^real i^at Ion 
. morG stress on group dynamics 

, opportunltiQB for the students to taVe rDsponsibl 11 ty for 
their own working situation (student deirocracy) 

1 9 9 
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15 y H t c m n a n c 1 t c? r m lna\ h ( » h A v I c? ii r 
, mora intiiqtatud unlt-H in Uhu curriculum 

Theru io much ra^^uarah c^vitk'nco on tha^o prohiqrnn. Qthnr 

clUTorrnt- cnmfHmnntfi of t;narhf»r f^r]ur*fH; i,nn , 

Hf*BUjtn fnrm thiH rosnarrh tocjolhor wi.tft the eiwarcMinKFi qT 
the cDnBCK^urncrD form the curriculum dCi^vulopmcnt and the 
dovolopmunl oi] tlm MociGty havo lud t\w Swodish novernmont 
to tho conclun^lonf that teaclier training Ib to be revised 
a*)riin. In P^7 4 a sjtatti commit too tor tWQher traininn has 
hotin set up. An a conclusion ofT my daHpriptlori of curriculum 
(If^vf* IfiijnTuuit and tf^nchor nducation in Sv^ode^n 1 will sum un 
tun of tlic moot imfiortant problomH thla con^mittaG has to 
cons idar , 

1, The tuacher's rolGa have changes into the direction of 
more tGam work and of moro social ffunGtions* One of tho 
main aims of the work in tho school is to dcsvclop 
democracy. These facts have a certain irnpacfc on teacher 
training* 

2» Subject studies in teacher trainintj are of: use also in 
other professionB, A broad approach to the aurriculum 
may be cons i d ere d . 

i. There are no strict bordorfi between different occupations 
with pedagoaical contents* Teacher training may nay 
attention to the needs in other sectors of the society* 

4, The problem of speciali^^ation has %Q bo discussed 
thorouyhly * 

5. Thoro ist a need for a common introductory eourse with 
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practical i\K]>ox: lomoa in nli Loaahor traininq in ordor 
ii • < J i V u n CO mi no n h a y a For a 1 L | > a c 1 a y o g i c cU o g c 1 4 p a t i o n 
and to Burve aa a vyeational ^juldancc:? for the atudonbH* 



, 'rho I problem of 1 rit:r;i7^ii. L Lon of *iuhjoot nUudina and 
prncticmL eduantir:;5nriT studies munt Iiq cOnHid^red, 

nuuil- ho cnord Lnatccvc^ , 

a. Ail tuouhers havd r>p^d for qood knowladye^i ot pupil^i with 
Bpoeial dif r Icullj^.aBi « 

9* Thn cvaluatiVG m^f^hariiam in toachor traininci muBt be 
d iBCuseed * Tha syist^^^ti for evaluat ion contrary to 
cuoporaLion and dav&'lQpment of the nrjcial functions* 

10, 'rht* pdiication of fehc tRacliur educatorB aro of utmost 
importance * 

i haVQ focused rathe>^ mueh on the teashing process and on 
the orcjani^ational £^^necus of taachor training. I am awarG 
that thiHi is a narrow approach, in all learning processes 
thero arc three conipOncntSi which can be oKpros^ed by the 
foiiov/infj fiijurF2, 




11 



What*' is the curriauium in tiiR Bchooi. 



"Who'' is the learnci?. 



ElQw'' is tho learning process. 
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Many or tlm Qtgani. ^ah lonal [jrohlcrna in Loachor training 
mtiy bci avorcomc if: fcoachf^r oduaaulon can intoyratc hheao 
thruu anpoctB in tha tGacher stiudunUrs own curriculum* 
Porhatis wo then niay roach what Conrucius told us 500 yuar 
r^.C, "The ideal turnchGr cjuiclcfci hio istudontB, but does not 
Iznrca theni, ho haips thorn tu fjo ahuad but doos not flGpren 
thnm, ho j^ointEi at tha way, but doof^ not: load them to tho 
pifU.:Q* To <jvUdu without pulllnfj makOH luarninq smooths to 
i,f,*acl wilrhout forclna makcN lf}arnintT ncmy and to point at 
tho VI ay withDUt lotiriln</ the studGnt to the cjoal makG,^ him 
Lh Ink for hiinsolf , " 
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{s iMi: riiAcin.R ni ma nii MA r I a MAitirMAi ician m not? 

T.J, Finluhur 



I t 



Llw' hit r'H nctual litn 



1 , IntnuduLtiuH 

The excollont dirjcuseion paper circulated by the organiaers 
of this conferencu uxplains very clearly how the exparisnce^ 
of the 1960s (especially' in th© USA) showed that if we 
Tieek to improve the teaching of mathematica by concentrating 
only on content we fail. And we fail becauae of the many 
other social factors which are alBo involved. 

Beeby (1) put one aspect of thlB very well when he said, 
"There is one thing that distinguiahos teaching from all 
other profassions, eKcept perhaps the Church - no change 
in practice? no change in the curriculum has any nipan.tng 
unless the teacher underatanda it and accepts it. This is 
a simple but fundamental truth that no curriculum builder 
can ever afford to forget. If a young doctor gives an 
injection under instruction, or if an architect as a 
iiiember of a team designs a roof truss, the efficiency 
of the injection or the strength of the roof does not 
depend on his faith in the formula he has used. With the 
teacher it does. If he does not understand the new method, 
or if he refuses to accept it other than superficially # 
instructions are of no avail. At the best, he will go on 
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(.U)iri<j in u! f uut. wlnit \\v IvaU alwayo dono, and aL tlui wornk 
ho will prod QUO UQino travosly of modern tuychJiuj • " 



ThorGforo^ whilsl r wILl hava somt?thintj to Hay about the 
c on tun t o f tht? cou rue for tho prupa ra t ion o f/' te achera o C 
nui thomal icfi , L will nut luis/u timn to di^cUHH conUciib in 
doLail; nnithnr wll] I iinn purmit mu to nny ^'^^tv much cilaout 
Ihu trainiiKj of tuachurn for Primary oohoois, 1 intond to 
conooiitraU; on nimHf and on diHcni^mincj thci kind of prorasslan 
wo hopo to brinq about. 

Tliu i m|jr ovuinent. of mathamaticB taachirKj is a mattor of 
improvintl tho professional quality of the jriatheniatics 
toachar* I will try to oxpiain what I mean by 'professional 
quality' as I go on. From a very limitud point of view 
tho prabloms of In-^BDrvice and initial training are easy 
to statu I 

i) WG havG to take tho toachGrs wo have and teach them 
more about mathcmaties and ways of teaching it, 
ii) WG have to improvQ initial training^ so that we 
do not havG such a difficult task of in-service 
training in the futur'e* 

Whilot these two obvious points are important^ we need to 
uonsidor more* The probloni is to have 'hotter' poople doing 
the job - better in the Bense of more fully inEormed, wiser 
and more adaptable human beings. In all cases where the 
teachers in a society are most respected this is not only 
a matter of knowledge and didactical eKpertiso - there 
is also the feeling that a teacher is providing a good 
example, or moral leadership. In some communities the 
teacher has status # just as the doctor ^ the architect, 
the lawyer or the priest. If the teacher has status pupils 
are more disposed to learn * and more people of high gener^il 
ability wish to become teachers* So if we can raise the 
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mtm^i\im o£ t^ache^a eati linprove the guality of teachingi 
tut tHoi© t^o thlnga are GeJtainiy Inter-connQcted, and it 
nay b« yery^ dlfficiilt to bM^Jt into the fcad^baok loop. 

i^e mu^t dis^inguiih between o^oMimU itatus and p/io^eH56^CFrta€ 
sta.tu^» "He ^ta all avar© thafc a ^trldtly acadeitilc study 
cf an area tff J^nowledge ia insufficient preparation for 
a te^c^her? Hit it ii ver^ aiff icult to define thm additional 
fOKpetience jaqiji^ad in t^cms w'jileh n\aka plain that thasa 
mx^t^ ingr©dlejits are Bcarc«* fltip difficult to oultlvatg, 
and. rieecrving of mBtmm in their own way as tha 

aea-d^roiq qualities of th^ echc^la^* 

Xookiiig at «3th^r ar^as Lr\ VJieifcetn aoelety which are 
areeogimiied aa jrafessiorig w« e^n iee that professional 
status ftia/ related to acateanie status, but it is by 
ro we^ns th^ samethin^. 3t is iom^times said that the 
iinive^'ai ties sJiould be QmamtnB^ with the pursuit of 
aoad^roic U^tnlng aM not ^^ith. §uch matters as tha profassional 
i^mini-ncj of te^chorsj but fct centuries the unlversitiiii havt 
been aoncDrr^d with the jpreff^cation for the professions ©f 
inadeiqine ^ law aM thm eJiUrch* No guestion of principle 
is involved In ciaiinlng that tlie profassionai prepi ation 
©f t^&chefs la the propeatf ocnoom of the universities* 
togetwt ^i^h their academic preparation* But there are 
substantial pr£>blems of dafinition, it is probably harder 
to say wWttisr a parsQH is a ysod. teacher than whether he 
is a ^ood dcctcrp a good lawyer or a goofi architeot, if 
enly because much of -tlie teacher's work is done in 
compei^ati.v© privacy. 

Cart^i^n featUr^i eharacteri^e a profesBloni 

i) sp#Qisl MowlcdgD and training 
ii) cotporat^ character 
iii) a ifiQasur^ of SQlf-detctminatioii. 

^t ti^nt Sight the teacher CQrteiinly has apeeial kno^ledg© 
snd t:rainin.^« £ut if we look m^tm olosely at the title of 
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my talk * is tho teacher of mathematleo a msthomatlGian ox 
t\ot7 ^ we S€© that we mist ask more about th^ epeeial 
knowledge whLch the tu hc3r has, Is therQ blxxy special 
knowledge of Mthematica which the mathematics teacher has 
v^hleh atetlnguiBhes him from otlier mathamatlelane? It aeems 
to me that tho angwor implied mmny cdu^scs which prepare 
teachers ©f mathematics im *Nq" , whereas the aniwer should 
bo ^^Ves" . Tim mathematici teacher raquirds a general 
knowledge of mathematlcm in order to bo able to aoFMiiifiiaate 
v^lth other mathematlGians* and also to establiah hli 
eradentials* but he also requires speeial kriMledge of 
oertain areas of mathematics, in tha way that an engiiieer 
or an astronomer requires special knov^ladge^ In fact, all 
profeislonal matneroattciani have both a general knowledge 
and th€ir oytn particular mathematleal o^pertiae, It Is 
part of our problenn that the taaoh^r's special matheitiatlcal 
knowledge is inadequately defined and Iriiuf f loleiitly 
esteemed, It is a function of institutes such as the I DM 
to undertake the process of definition, gateem is not 
theirs to ccrtynand^ but esteem will follow if there job 
is done w^ll, 

li profession has a corporate character* I am not concerned 
at all with the queition of whether or not t^aoh^rs are 
organised in trad© unions (in England they certainly are), 
but I am concernad with v^hether or not teachers feel that 
as a group they havo a special character^ and whether or 
not they try to produce collective wisdom, it seems to me^ 
in England at loaet^ that teachers do fcoth of theee thlngsi 
This I feel is true of teaeheri in generali but I am not 
so happy that there Is a sufficient sense of corporate 
identity among teaGhers of mathematics, and I am not happy 
that there li a sufficient feeling that teaeheri of 
mathematlci aro producing collective wisdom* l^e have variQua 
associations in England concerned with the teaching of 
mathematics, ^hey produce journQla with an infltjenae 
which extendi far outside tho oountryi but too many teachers 
know nothing of this aspect of their profeisional life# and 
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part Df the tasH of in=-service training, and part of the 
task of inducting teachers to the proffesslon; is to 
increase the indlyiduai mathematics teacher's BCnse of 
collecrtiva respons Ibiiity » responsibility" for the 
dissemination of gwd jjraotice and for the development of 
the curricuiujn in tespense to changing needs, Fxoin the 
littlo that I have sceii an-d heard of other countries the 
Bituation In some of tlieae may well be v/orse, because it 
appears to be normal custom in some places for teachers 
to implement a nationally devised syllabus an a compLetely 
individual basis* ^ith m proper eKehange of profeBiional 
experience even within a single school i 

The third distingulshiiig aharaGteristic off a profession 
v/htch I listed wM a mcaaure of self-determination* This 
self-determinatiQn is an important factor in estabiishlng 
professional statua. Hw self^-determlnlng are teachers 
in various societies? 3n Scotland, for example, there is 
a General Teaching Coui^cil v^/hich has the responsibility 
to keep under reviw and adv^ise the Secretary of State 
on the standard of edu^iation, training and fttneBS to 
teach of entrarits to tlie profesaion, tc nia^ke reconiraendatloiis 
on the eupply of teachers, and to maintain a register of 
(xualified teachers. The counail also decides on the removal 
from the register of teachers convicted for an offence or 
guilty of misconduqt isi a professional respect. Hew doss 
this compare with the situation in other eouritrles? 

This is an enarnple of ae If -determination on a large scale. 
In some countries teaciiers appear to have very little 
self-determination ©ven on the smallest aoala - they appear 
to have very little freedom even in the exercises they 
set or in the ^Hpl^iiatioiis they give* Eut I would suppose 
that in the countries represented at this conference it is 
normal practice fot the teacher to make his own decisions 
at this level. 

Xt is at the middle le^el of self-determination that our 
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countries differ mast - the freedom of teachers to choase 
their own proframmasi their awn textbooks and their owri 
mathodi ot organ Is ing the work tn a class* I cowa from 
a CDiiatry in 'which t^> ichers are very fr^a in these 
respeetSi and our experleii^^^ is available to guide others 
who vrlsh to learn from it. Ganarally speaking I m in 
favDur of offering teachers the maKimum self -determinaticii 
in these mttera ^ but I reaognisa the difficulties which 
go with this policy* One such difficulty is to reconcile 
giving inltlativn to teachers yLth the eocial need for 
pupils to receive at the end of the course an objective 
assessment of their achievements * In practical terms , In 
Englan.d at the present time, thia means recanciling teachars' 
freedom to choose ayllabuaea v/ith external examiiiations i«?hieh 
are cDnsidered trustworthy by employers and by higher 
education * 

As an outside observer I consider that soma countries should 
trust their teaehers more and their central admliiistrators 
lass . In sQiTia eountries teachers could have a higher itatus 
and could teach better if they had more responsibility* 
Pramature self-determination can be disastrous* taut the 
slightly prematura conferment of self -da termination cari 
also reault in people rising to new standards of perCormancei 

V^ittimnn <8 ) gives a useful discussion of the needs of 
niathematics teachers, and suggests that they need first 
a mastery of the mathematics which is to ba taught from 
a more advancecl point of view, with a feeling for the 
essential ideas and their inter-ralations . Sacondly teacliera 
need to kno^ relevant real situations which the mathematics 
describes and explains. Thirdly they must be able to trails- 
late the mathematical content into learning structures* 

Every scheme for the preparation of mathematics teachers 
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has to consider how far ahead of his pupils a teacher 
should go. The traditional ansi^er Iri Etiglaiid has been 
some thing like three years* This conclusion follows 
if v/e remamber that three years spent on a Onivaraity 
degroe^ followed by a year of training^ v?ag regarded as 
suitable preparation for our b&st qualified grammar school 
teachers. (The Englieh degree courss is shorter than the 
eorrespondlng aourses in many European QOuntries, but it 
certainly is a oourse of full-^tiitie study , \^hich is not 
always true of eouraes in other countrias* ) 

Wittitiann* a ref erencea to knowledge of fields of application 
I will take up later, Hia third item is a bridge between 
the first two. Wittmann atreasag the need for the teacher 
not merely to know mathematics and to know its applications # 
but to have tha professional skill to translate mathematics 
into an assiniilable form* This is not airnply a matter of 
teaching applied mathematics, as we have usually known 
applied mathematics teaehing ,in England In the past* It 
is a question of reformulating the matheniatlcal ideas which 
the teaoher wishes to teach in a more primitive learning 
form. It m^y imiean translating from the iymbollG form, in 
which the mathematiGal ideas are tranirnitted from one 
mathematician to another, into an Ikonig or enactive form# 
to use Brwer' s terminology* Soup of the v^ork of Dienesr 
embodying group or veGtor apace struatures in movement 
games r are an extreme exainple of this, 

This part of the teacher *s professional taak is very 
demanding, and it seems to ma that whllit it has always 
been practised by able teachers in an empirical way the 
studies of recent dacades are working towards a mathematical 
met a-- theory of thia aspect of teaching. 

h much less ambitious activity is the simple eKposition 
of mathematical ideas, for eKample in ways which Sawyer 
(3^ 4) has exemplified in a variety of books. The Russian 
journal Kvant is moat important in this respect and the 
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ScLGntific ^ericaii yivcs many examples from neighbouring 
fields of science and Bometimes from mathematics itielf* 
This kind of expos iticn is a much simpler activity because 
it is basically content -oriented. A truly pupil'^oriented 
treatment demands niuch more "translation**, and it must 
also take into acaount the partieular individual pupils 
which the teacher is teaching at the time, Nevarthalese 
elementary aKposition (in the sense of katite mMQGJtUo^Cian) 
is very importanti and it is surprising that mo Little 
has been done to make a systematic study of the techniques 
involved* Polya has told us "How to Solve it" ^ Perhaps 
an equal service would be done to mathematics if someone 
could tell us v/ith equal authority "How to Explain it". 

The work of Wlttmann and others (2^ 5? 6^8} raiees the 
question ^ is there a mathematical theory of mathematiGal 
didactics? There are obviously narrow theoriaBi v/hich 
offer little more than homely advice at a tacticai level. 
There is a certain amount of mathematics involved in 
a discussion of v^hether to teach subtractloti by decomposition 
or by equal addition , or in constructing progress i\^€ 
eKamplas on multiplication or division* These questions 
involve more mathaniatics than is actually taught to 
the student^ but it is still only of a modest order* Such 
microtheoriea have been part of mathematleal didactlGs 
for a long time and there is an extensive literature which 
I would not wish to under-rates ' 

But are there strategic theories of mathematical didactics, 
the study of which involves mathematical considerations 
beyound the mathematics actually being taught? Are there 
meta-theorles of a mathematical natuire Goncerning rnathematiGS 
teaching? Clearly there are, The piaget theory of groupings 
is such a theory* We now know that Piaget's original 
statements a£ this theory had mathematical shortcomings^ 
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and thaee theories have ba^n raformulatGd on a more 
satisfactory basiB quitq racently, 

Furtharmora^ quite a number of the reformers of the 60s 
were Inspired by Bourbaki* type structural theories # and 
toeltev^ad that a re-etructuring of elementary teaehing 
was needed in sympathy with these notions* The CSMP project 
in Carbondale stiXl pursues theae ideas in the VBA* 1 
t>Qlieve that this w^y of thinking has a contribution to 
make to elementary teaohing, and I regret that very little 
serious work is being done in England on these llnei, This 
is oJily one factor among many which needs to be coniidered 
In the design of courses, but it could lead to an econorny 
in the content of courses which we need^ became at the 
moment many secondary coureeii are overstuffed with material, 
and teachers do not have the overall perspective against 
v^hich to decide the relative Importance of different parts 
Ql the course i 

A.t the moment the world outiide teaching is not convinced 
that there is a science of mathematical didactics* The 
Institute at Bielefeld may strengthen the ease that this 
sclenea exists^ and gain for it greater recognition. But 
if the science of mathentatieaL didactics is now as advanced 
as many would claim (and I am inclined to think that this 
niay be the case) then the balance in the training of 
mathematics teachers should shift* We can only afford less 
time in proportion on the academic mathematical training 
of the teacher , and we must give mora time in proportion 
to the profesaional mathematical training. Many will find 
this view hard to acceptji but i put it foward for discusslor 
It would mean for eKample that the intending teacher would 
l«arn less about (say) the GompleK variable or partial 
differential equations than he now does* and I am prepared 
tc accept this. He would learn more about translating 
mathematica from one form to another, he would learn 
more about structural ideas as applied to elementary 
teaehing, and he would learn more about the mathematical 
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dascriytion of children's learning proccissas, I am now 
going on to argue that he should also learn much more 
about the applications of mathematics* 

5* The. mtiumcLtLcM tmchm as a mi^m oi t/u fmt}ie.matiaal aommity 

I would now refer to the quotation from Moisa at the head 
of this papar, which puts vary briefly the moot important 
point which I wish to make* I would expand it in two ways* 
The true mathematician does not lead hia intellectual lAfa 
tn isQlation^ he leads it as part of the mathematicaX 
community* Furthermore mDst school children are relatively 
limited in their capaoity for an intelleGtual underotanaing 
of mathematical and it may be more appropriate to think 
of them as apprentices in the mathematician's workshop^ 
partieipating in the on-going aeticity which takes place 
there* In other words the teacher hae the rasponsibillty 
of displaying his intelleatual life not only at the 
symbolic level, but at the ikDnia and the enaetlve levels 
as well. 

Too few teachers are members of the mathematical community, 
even in the definable sense of being members of professional 
asaoeiationa of mathematiaians * As part of my job 1 visit 
many teaehars of math emat ice in their classraoms* and it 
is diBtressing how many say? "Of course, I am not a 
mathematician." It is surely not reasonable to teach 
swimming and not be a swijmner, or a language and not be able 
to speak it, Why then is in reasonable to teaeh mathematics 
and not to be a mathematician? 

The mathematics teacher needs to feel that he is part of 
the mathematical community j and he needo this in order 
to establish his credibility* Bernard Shawi the Irish 
playwright, had a malicious (but dangerously near to 
truthful) sayingi 

"Those who can, do those who can't, teach," 
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TO this a later humorist has added 

"Those who can't teach - train teachers*" 

It is an ever-present task for us to discredit theea two 
gtateinents. 

At a conference lasc surmner in Saigburg I was diSGOuraged 
to find what I regard as low ambitions in teacher training 
in many European eQuntriea* Let Ui ooriiider clU pupils up 
to the compulsory school attendanee age. Are wa determinad 
that they shall be taught mathematioii? And are we dateminad 
that they should be taught mathematics by niathematioiansl' 
The answer to the first question appears to be ^Yas' in 
most cQuntries of western Europe* The ansv^er to the second' 
question is not always 'YesS and I ©sk the audience if 
they can be latiified with this state off affairs* 

The supply of teachers who might he regarded as 'suitably 
qualified* teachers of mathematiaa vwimu considerably 
in our different countries * and very few seam to have 
enough* But I cannot see that it is satisfactory to have 
something on the schoQl timetable called mathematics, 
and to accept that it will be taught by people with no 
standing as matheniaticianE, I would repeat that I aiii 
referring to the education of all secondary pupils, not 
only pupils in the grammar school * the gyxmasium and the 
lycee* 

The supply of suitable mathematics teachers ii a difficult 
problem in most of our countries* h cDmparative study, if 
it were sufficiently broad to include an analysis of 
probable causes and effects, might be helpful* In any 
case I think we may need to recognise that now that there 
are many more careers open to mathematicians the supply 
of teachera may be highly sensitive to economic conditions. 
That is to say^ if trade conditions are good and industry 
is expanding, then fewer mathematiolahs will go into 
s choc Is, and vice versa. 

2i3 
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The nature of tha mathamatiGal conununlty has changed greatly 
since 19 45, Befora then the majority ot professional 
mathematicians were teachers of the eubjaat at one level 
or another* The coming of the computesr chtaged this, and 
now the majority of profeEsional mathsMt loiani are in 
occupations other than teaching; and this la iipecially 
true of the younger, more recently qualified mathematicians* 

In England, until 1964, education took the biggest share 
of new mathematics graduates. But in 1965 manutacturing 
overtook education, and in 1972 the gsMr^ii category of 
•commerce, accounting and legal' moved Into first place* 
Central and local govarnment have also ^bsorbe^i considerable 
niambars of mathematicians in recent times* and in 1972 were 
taking nearly as many as education 10 ym^tm before* In 
other words there are at least three ar^as of public life 
which are taking as many, or more, newl;^ qualified 
mathematicians per year than education p ^o put it yet 
another way, in the past when one considered th^ relationship 
of a teacher to the mathematical comnuftity thii meant 
predominantly his fellow teachers i now it means predcaninantly 
people who are using their mathematics in quite other ways* 
If the teacher is to introduce his pupiis to mathematics 
as it operates in Uie world today, then he neid^ to be 
able to talk to those who work in thea^ many other areas 
of mathematics on terms of professional equality. 

At the recent conference in Salzburg sp^iakera ifi^om a number 
of countries expressed dissatisfaction with thm new school 
programmes which had been developed in their qountries 
in the past decade. The CCTnmon point of criticism was that 
the programmes had been inspired by untv^rsity mathematicianSi 
and that they were too academic for mo$fe of thm pupils. The 
most coimonly proposed solution seemed fco toe to go back 
to the academic mathematicians and inviti them to try 
again! I would not expect to do much b^lfctejf thi^ way 
than before* When syllabuses are developed appropriate 
aonsideration must be given to the ways In whieh people use 
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mathsmatics in occupatiorJi^ in the world outside, I am 
certainly not saying th^t the views of univarsity math©'- 
maticlans should be IgnOri^f; t think they should be con*- 
sidared, and I think that %hmy have perhaps mora to offer 
than the users of mathematics when it cornea to giving the 
course an 'overall plan* ^hen designing mathematics ooursts 
the views of all those imoX^md with mathematics should 
be conaidered# but amonf thtse university research 
mathematicians are a miw^dfey- 

Many pupils are better mpibi\^ated by applications of 
mathematics than they ajr# by pure mathematics alone* Mahy 
recent applications are fU(it;# elementary - for example idea 
of network analysis # oombittS^torics applied to eKperimental 
design or binary notatioi^. applied to automatic decision 
making* Problems of optitoiiss^tton which appear to involve 
calculus can be tackled hf ^ijiccegsive approKimation on a 
computari and in this fam bhey are accessible to lahooX 
pupils. The intending tiM^^Jr needs to study these naw 
areas of applied mathematiqa * and this will take time 
in the University course ^ it Will mean that les^i tima 

can be given to some of ^-k^ long established araai of 
more advanoad mathematia^* fh^ person who is going to be 
a highly specialised matJti'innattidian may need to pres§ on 
into these areas of adv^M^di study quickly ^ and it aan 
be argued that he can la^rn * easier' parts of the subjeot 
later if ha has to. The ^*ft#ah0r has different needs ^ Urn 
needs to be very familii^Jr with this wide range ot "#asy" 
topics, so that they aom# qu^ickly to his mind in th# 
classroom* Intending teactew need a broader oourae on 
mathematies which is not m much concerned with technical 
difficult iei as preaant ^<JWies are. 

The intending teacher al$^ ^eids greater familiarity with 
other well established aw^i of the schTOl curriculum which 
use mather^atics - such m mi^no&f geography, eoonomiog 
and craft* 
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If the teacher is to be able to interpret to his pupils ths 
mathematics which other people do^ if he is to introdUGe 
th^m to the present stata of the art as it is practised 
by members of the community, then he needs spaaial skills 
of conununication to v/hioh 1 referred earlier. He needs 
to be aJble to mderstand quiakly what other mathematicians 
are doing# and he needs to be able to translate this into 
a form which echool children can understand. This is a- 
partioular kind of mathematieal expertise, and it should 
not be under-valued* It involvea clear, aimpla eKposition* 
but it Involves more, because it is often necessary not 
meraiy to translate other mathematicians* ideas into 
simpler symbols^ it may also hB nacessary to translate 
them into pictures and into learner activity. 

If he is to do thii properly then % believe that the 
teacher needs to be good enough to be a minor consultant 
in local indue try. He will not be skilful enough to design 
an areoplana or to do the operations research nacassary 
to set up a nBvj production line^ but he may well be good 
enough to advise on a quality eontrol proeadure (if he 
is a statistician) or to advise on some questions of 
aomputar languages or con\puter packages (if he has a 
special interest in computing) , and 1 certainly think that 
the school teaohar needi to be a good enough mathamatician 
to talk on equal terms with industry about the training 
poXiciea they have for their young recruiti. 

My suggestion that tha echoolteacher needs to be able to 
dlacuss with his fellow mathematicians in industry i or 
commerce or government, on equal terms may seem unrealistic^ 
but 1 do not thinlc so* For some years we have had a 
saheme In England called Mathematics in Education and 
mdustryi which has assisted many schoolteachers to visit 
industries^, and this hai had some influenoe on the 
eHamination syllabuses to which their schools work. W© 
also have v;arious ichemes whereby industrialists visit 
schools f or where pupils gain eKperience in factories* In 
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one of our universities there is a mathematlGe course, 
leading after four years to a degree and a qualif ieation 
as a teacher, and as a necessary part of this cgurse the 



these growing points exist already, and I am only asking 
for them to be given greater encouragement* 

6* ConciiUion 

I have come to the QOncluaion that the teacher of 
mathematics certainly needs to be a mathematician, and 
that he needs to be a speoial sort of mathematician* Ha 
needs the general mathematical backgrQUnd that enablaa 
him to talk on equal terms with mathanatics graduates, 
although he does not need some of the more specialised 
areas of mathematics which form part of most degree courses 
which are devoted exclusively to the subject* He needs a 
broad knowledge of applications in the world outside and 
in other parts of the school curriculum^ 

In addition the teacher needs specialist skills of his 
own, in the translation of mathematics from one form into 
another, in understanding the pattern of thinking of his 
pupils at various stages of development and in understanding 
the relevance of structural ideas in mathematics to the 
teaching of it. 

Mathematics has its own criteria of truth, and the teacher 
has a special relation to his professioni since^ as Beeby 
reminded us, if the teacher does not teach from aonviction 
ha alters the nature of the teaching he gives. The 
mathematics teacher is not only a mathematician^ he is a 
professional mathematician with unique responsibilities. 



(fhe author is Staff Inspector for mathematics with the 
Department of Education and Science (England) , The views 
expressed are his own and are not attributable to the 
Department.) O 



student works as a mathematician in industry for a period 
of six months* 1 am suggesting nothing radically newi 




217 



ReFERENCES 

1* C.B. Beebyi Curriculum planning* Chapter on 

Developing a new Curriculum^ ed. 
A, 6, Howson. Heinemanri; 1970* 

2. Griasals Dim neue Mathamatik fUr Lehrer and 

Studanten, Band I-Illp Sahroedel, 
Hannover, 1971-4. 

3. W,W. Sawyeri Prelude to Mathematics, Pslicanr 1955. 

4* W.W* Sawyer: Inteoducing Matheinatics * 4 vols, Pelican. 

5, H.G* Steinar; Magnitudes and rational numiieri - a 

didactical analysis* Edue* Stud, teth, 
2, 371-392, 1969, 

6. E* Wittmanni The eoncept of grouping in Jaan Piaget's 

piychDlogy formalization and appli- 
cations* Educ* Stud* Math* B, 125-146^ 
1973* 

7. E* Wittmanni Zum Begriff »Grupplerung' in der 

Piaget'schen Psychologief BeltrMge lum 
Mathamatikunterrioht^ Hannover, 1 975* 

8, Ei Wittmanni Grundfragen des Mathematikunterrichta^ 

3rd edu, Viaweg, 1975, 



2iB 



218 



MATHEMATICS LEARNING AND LEARN I NO MATHEMATIC3 
Joop van normolan 



At tho UnivyrBiUy of Utrecht my collGaguu flarriu BroGknmn 

i 

and I are reBponsible for the mathefnatics educational 
training of students who will bacomo teachers at gramniar 
schoole. Part of my time, howevor, I am aUio working at 
the Utrecht Teacher Training College, (At this cnllege 
etudents are trained to become teachers at secondary 
modern and vocational achoolOp) < 
Although my main job is working at the University, 1 
should like to talk about a course 1 helped to make at 
the college. 

Harrie has made a short paper on a system of toaching 
practice, which was developed at our Univeraity Department 
and is now widely used as a basic model in my country, 

During the 4 years of training, the 3rd and 4th year are, 
as far as the professional training is concerned, heavily 
concentrated on teaching. The children - the student's 
future pupils - are very much in focus. Part of this time 
is devoted to teaching practice. The first year on the 
other hand can be characterised by working at oneself. 
The 2nd year is a kind of transition from the first to 
the last years. 

The first year is devoted (at least at the mathematics 
department) to: 

= learning mathematics 

^ learning about learning 

- so called 'student lessons 'i lessons given by students 
to their fellow students about small isolatable topics 



1) This papyr was offered during the conference as material for dii- 
cussion during the conftsronce and is now added as an appendix (no, II). 
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wi th thv opncirtl nurpQBo of re^fluctlon upon onQ ' o 
own behaviour in tha nvodnl ruin of BoniGone who 
want.o to elariry fiornt?t;hinn to a qroup 
- nfifH:liil ncr;ni!>nf» on riuu.M ionintJ a pornon In a 

fjroup of nt:udc!nt H whO Bay thoy want to bGaomu toachGrg* 

At; t hn ond of my locturo I want to tell you more about 
that Bucond point, t learninq about iearninq, Uut firnt t 
should like to make nome rjenaral remarks in order to bo 
nbln to Eihow you the framGWork within which we are qtvintt 
that particular courne* 

Theae remarks however will be preceded by a kind of ex- 
pianatlon of the title* mathamatica learning and learning 
ma thematic B * 

I have chQgen this rather cryptic title for my lecture 
for several roasona, Qne of these simply finds its origin 
in the personal vanity of all speakers to attract the 
attention of their audience by making people curious. 
(V/hich is not a bad principle i by the way when one wants 
to convey some ideas one considers as important*) But 
there is of course a more serious reason, which I hope 
to make clear presently. 

All teachers of mathematics do hope that their students are 
learning mathemacics. Somehow or other they (the teachers) 
believe in the usefulness and the educational values of 
learning mathematics and therefore carry on in their 
profession in such a way that their students can attain 
such important goals as - shall we say - being able to 
apply mathematics to non-mathematical problems or having 
the skills to analyse logically a formal proof of some 
theory or other etc* etc. 

So 'learning mathematics' focusses on the formative and 
other values of mathematics itself. We all here at this 
conference consider it a necessity that people do learn 
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Goma mathomaticH at nchool and that is^ I think, thcs most 
important reaaan why future mathGmatica teachers have to 
luarn a lot of mathematics themselves. Having good mathe- 
matinai knowledge and Bkilla is a nGcussary aondition 
Cor being a good teachor . There ha^ baen a time that this 
nonditlon wati cnnuidored sufficient but noWcudays most 
people know that it is not ao in a long way, {ht least 
not thoHo who aro vain enough to consider theniselvos as 
exports on mathematics Qducation.) 

1 am not telling you anything new when I say that a pro- 
fessional mathematics teacher must have more and other 
skills and knowledge than on mathematics only, 
His role is not so much to convey mathematical Ideas 
and methods but rather to create necessary conditions 
for hla pupils to learn them, (I am not undermining my 
own ruasoning of a moment ago - by the way - by this 
thesis, it would not be very difficult for mo to give 
reasons why/ as a creator of learning conditions, a teacher 
must have a high standard of knowledge of his own subject. 
But such is not the purpose of my lecture, so I shall 
refrain from doing so*) 

It is this aspect of being as a pupil in a situation of 
favourable conditions to learn mathematics, that I should 
like to call 'mathematics learning*. 

Both in 'mathematics learning' as well as in * learning mathe 
matics' there is an emphasis on the process of the acqui= 
sition of mathematical facts, skills and methods. But in 
the latter (learning mathematics) there is an emphasis 
on the subject v/hile in the former (mathpmatics learning) 
the process itself is accentuated. 

in this lecture I want to say some more about the process 
side in connection with teacher training* 
This is not the only restriction I want to make. There 
are several aspects of the creation of learning conditions 
such as the social/ the emotional and the cognitive aspect. 
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I shall talk mostly about the aognitive aspect, but I 
must warn you in advance that the emotional and social 
side can be read between the lines* 

What are talking about; when we, teachers of future 
teachGrs, discuss with them the learning processes of 
their future pupils? Do we mean that they must learn to 
know about these processes and that they must acquire 
the skills to set them going and to support them? 
Or do we mean that they must teach their future pupils 
how to learn? 

A certain priority can be distinguished herei if one 
wants to teach one*s pupils how to learn - and that is 
a goal not to be despised ^ one has to know how people 
learn in general (if necessary restricted to mathematics 
learning * ) 

Here at last, in a nutshell, is my problem for today: 
how do ttie tmch ou^ ^ tadMtA how to Cciaah thfUA pupttti how to tOjoAn* 

I am now coming to the second part of my lecture* 
On page 117 of the German version of our conference book, 
from which I learned many things the least of which being 
that there are probably more problems that remain to be 
solved than problems that have been solved in the field 
of the training of mathematics teachers, I read (if I 
translated correctly) i "A second level must be introduced 
in the training course a kind of meta-'level. This concerns 
the acquisition of 'Knowledge about knowledge* as a funda-- 
mental basis for an introduction into a 'professional use 
of knowledge' * 

From there the text goes on analysing three different 
aspects of this second level, but I won't discu'SS these 
at the moment* 

I would rather say that if a second level of 'knowledge 
about knowledge* eKists there certainly must exist a 
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first level and I even would go ao far as to claim the 
existence of a zero of ground level in the process of 
learning things about knowledge and skills and how to 
acquire theiru 

I would like to say a little more about these different 
levels. What mirfht that ground level in the present case 
be? 

I would say that at ground level, there exists a certain 
knowledge in a subjective way, which means that you are 
not aware that you know^ or you can only give very sub- 
jective reasons for v/hat you are doings 
As an example, consider the activities of a child who 
can recognise certain shapes, who ean even discriminate 
between a rectangle and a rhombus without being able to 
say why one shape is a rectangle and the other a rhombuB* 
If he tells you anything it is something likei 'That 
thing is a rectangle because it looks like one ' p And 
when the shape is a square he would probably strongly 
deny it being either a rhombus or a rectangle* 
Analogously we can know many things about learning and 
knowing without being able to discuss it at a more than 
subjective that is ground, level. 
I can give you an example. 

Before about 1 970 the training of future secondary school 
teachers in my country was almost completely focussed on 
the subject, in our case on the learning of mathematics* 

As a result a teacher had to start his career with little 
or often no experience at school (except as a pupil) and 
with a very small amount of theoretical knowledge, if 
any, which he only learned in a verbatim way. 
If and when he survived the first difficult years he 
acquired a bagful of teaching tricks. In many cases he 
was not even aware that he had them, and even if he knew 
what he was doing in the classroom he only knew that it 
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worked without underotanding why. 

He is likG the child I mentioned beforei he is using such 
and such a teaching method (I'd bettor gay trick in this 
case) , becausii he has learned from eKperience or tradition 
that such and such an occasion demands for it. He may 
have had mathemat- ical skillB at a fairly high level, on 
the subject of learning and knowledge i he wag and many 
others stij 1 are, at ground level* 

We have many good and exporienced teacherB like that, 
but I would rather call them artisane, not professionals. 

What then would be the first level in the present context? 

Let us look again at the child, occupying himaelf with 
rectangles, rhombuses and squares* 

If aomeone teaches him will - I offer no opinion by what 
method - there will be a moment eventually when he can 
talk objectively about the objects he has in mind. Instead 
of sayings 'That figure is a rectangle, because it looks 
that way', he is able lo tell you that the thing is a 
rectangle because it is a quadrilateral with right angles* 
At this stage it is not important whether the definition 
mentions three or four right angles. The most important 
thing is that he can make decisions according to some 
objective criteria and so now he can say correctly whether 
a square is a rectangle or not. 

At this level of understanding he is no longer dependant 
on very distinct well drawn figures. He can look at some 
crooked shape i& it is a rectangle. A rectangle is not 
any longer an object on a piece of paper or the black- 
board. It has become a thinkable thing an idea, a concept, 
of which the drawn figures are instances or representations. 

Al through am very much aware of the danger which lies 
in using analogies, I will yet venture to do so in the 
case of the teacher's methods of letting his pupils learn* 
At ground level he gives them some very specific eKamples 
of some concept from which he knows by experience or 
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traflltion that they work, towarde underatandincj that 
concept* Being at the first level he does the same. He 
knows however that these things may work, because of 
some well established prinsiple that in genaral people 
need to work with opeeific examplsB for a certain time 
in order to understand the concept (or the principle? 
or the method) . 

Being at this level ha understands and can explain why 
some of his lessons were better than others* Again there 
is o set of objective oriteria by which ha can maka da- 
gisions. lie is no longer an artisan but he is on his 
way towards becoming a professional, 

I cannot res"^st the temptation to use my first example 
(the child and his shapes) not only as an analogy for 
the second example (the teacher and his teaching methods) , 
but also as an instance of a principle of a learning 
process about which a teacher can talk and think. This 
priniciple says that, a new concept must be lived with 
and worked at long enough at ground level (by the learner 
that is) , before he will get a full understanding of the 
concept as such, A teacher who unterstands a prinicple 
like this, with its conditions, possibilities and 
restriction may consider himself at the first level in 
this particular field* 

Back to the first example* When the child is given oppor- 
tunities to explore the properties and charact iristics 
of the .abstractions he has in mind and when he is given 
enough support and guidance during that kind of work, 
he can discover relations between properties. He under- 
stands that not all properties of a rectangle are necessary 
to define it. He understands that some properties may 
be derived from others, 

In short, the shapes are no longer focusses of his 
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attention^ nor the conceptq themsalves, but the properties 
as such are objects of his reasoning. He has attained a 
higher level of abstraction. We say he has attained the 
second level of thinking. 

I sincerely hope after ail the preceding matter I discussed 
that the anL^logy with the teaahing theory is clear, A 
teacher who not only knows about a set of teaching and 
learning principles but who also has the ability to give 
some survey of the relations between themr can be said 
to be at the second level , 

Maybe this is not the same second level as is diaaussed 
on page 117 of our conference book. Perhaps that is a more 
sophisticated one, but I do not think this is the time 
and the place to go into that. Let me just say that accor- 
ding to Van Hiele from whom I learned this theory of thinking 
levels, theie are only two levels of objective reasoning: 
every time one starts out to explore the objects one has 
in mind one is working at the first level and when one 
has discovered and can discuss relations between these 
objects, one has attained tiie second level. Within the con- 
text of this theory it is irrelevant whether the objects 
of his thinking are concepts or methods or theorems, or 
theories, or structures, or any other thing you can think 
about , 

All this has to do with my suhject: mathematics learning, 
or more distinct: learning how to teach children how to 
learn. It is, in fact in perfect accordance with the quota^ 
tion of Zorina on page 118, I am not going to repeat that 
quotation because everyone can read it for himself. Let 
me just say that to attain the higher levels one must 
sufficiently explore his own knowledge at zero level* 

One of the reasons why, at the Utrecht Teacher Training 
College wa, in the mathematics department, have started a 
course for first year students on learning at ground 
level, is that in our conviction thinking and talking 
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about teaching methods must take place at least at first 
level if not even second leval* Our students however never 
explored their own way of learning and thinking^ so it 
follows that they for that part are at ground level. We 
try to let them do this eKploration in such a way, that 
they can at least attain the first level of understanding. 
The advantages of this method are in our opinions 

1 * It is a good way of learning (which follows from my 
reasoning just now) 

2. We think that students when they attain the first level 
have possibilities to transfer their knowledge to their 
own learning of mathematics* 

In fact we and the math teachers ask them to do so and 
to report on their efforts and in most cases the teacher 
of the course la even one of their own math teachers, 
(Vie even think it would be a good course for those who 
will not become teachers*) 

3. It is a good preparation for the second year courses 
on teaching methods and on learning how to teach our 
pupils how to learn (roathematics) , 

4. It gives students opportunities to learn to reflect on 
their ov/n activities* In fact they more or less forced 
to do so, because reflection is an integral part of 
the training* We think reflection on one's own activi- 
ties is an important skill a teacher must have* 

5* First year students are emotionally still too much 

accupied with their role as students, for really being 
able to imagine themselves as teachers* 

6* It gives the college teachers an opportunity besides 
many others to practice a principle in which we believe 
strongly^ the Pnlnclplg Congmmc^Q.. That isi doing your 
teaching job yourself in such a way as you expect your 
students to do their jobs in the future* (Mark my words s 
I did not say 'teach in the same way', but 'do your 
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teaching job in tha same way' . That means do your 
preparations/ your teaching and your evaluation in 
accordanca with the needs of the students, their abi- 
lities and their motivations and with the objectives 
and goals of the particular training) * 
By practising this principle of congruence college 
teachers are prepared to take a vulnerable position 
by bringing up their own siturition for discussion* 
I will now give a short outline of the course. A little 
more details can be found in appendiK 1/ which is in 
fact a translai' Lon of the course description we give 
the students* 

The course consits of three nart^ 

The first part containa two themes i A and These are 
meant to give the student some information on problemsolvin 
strategies and the usefulness of working on problems and 
exeersiseSi We have chosen to do these themes first because 
the students certainly can use the acquired knowledge in 
their own studies and it gives them an idea of the way we 
like to work with thenti very much starting from their own 
particular situation and by reflection # coming back to it 
at the end. 

The second part (theme- s C up to H) is in fact the main * 
course p The information we give, or which students have 
to discover f consists/ generally spoken, of refinements of 
the idea that the learning process consists of three phases 
preparation f learning^ assimilation • 

Theme C deals in a pragmatic way (ground level) with the 
second phase: learning ideas from eKamples and nonexamples* 

Theme D and E deal with the first phases preparation with 
some theoretical background. From this background in theme 
F we return to some questions that have been unanswered 
during theme So we talk again about the second phaaai 
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learning* We try to let the studant go more deeply into 
studying Girauinstancas that stimulate or obstruct meanings 
ful verbal learning, 

Thame G deala with the last phases assimilation^ consoli- 
dation. Integration in former knowledge. What aircumatanees 
facilitate the acquirement of meaningful skillet what causes 
rote learning I how can you try to prevent forgetting etc. 

Theme H at last is meant as integration of all the forgoing 
themes* We try to build up one or two teaching-learning 
strategies. In fact the atudents are asked to aseimilate 
what they have learned about the three phasei * 

Each theme consists of two, three or four sesBion^ of 2 1/2 
hours each. One session a weeki The whole course takes 
about 35 weeks. 

Depending on the way the groups take up the things they 
learn and the time it takes them to climb from ground 
up to first level, there is a third part in the course 
that consists of more snecifio subjects like some theory 
about thinking levels^ one of them being the same as those 
I talked about to you, but with first year students we do 
it much more slowly of course. That will be thema 1* 

Theme J is about signs # symbols and signals in connection 
with meaningful verbal learning * 

Perhaps as an example I can give you a mora detailed des-- 
cription of theme I, 

We give the students two sets of reasonings* One set 
consists of subjects they do not know or do only hardly 
know, like complex numbers, Fermat's theorem, soma topo- 
logical problems* 

The other set consists of subjects from the secondary 
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schools they are suppoged to know very well^ like a theorem 

about rotation, the partial Sums of the aeriei U 2, B, 1, 

...or some theorem about a Symmetria trapeaiump 

We give them in total six or seven subjects. 

Each subject takes three reasonings on three different 

levels of eKactness * 

Take for example the syrranetrie trapezium* Ground level i 
A child measures the sides with a ruler and finds the 
trapeiium has two equal sides. First level i h child looks 
at the figure and saysi 'if you take it out of the paper, 
turn it around and put it back in again, it will fit the 
gap,' Second level: Given the definition of a symmetria 
trapezium, one can deduce the equalnass of two sides, 
by the theorem that the length of a segment equals the 
length of its mirror by reflexion. We ask the students 
which of the three reasonings are 'good' ones. 
Mostly we expect them to say only the third Is real mathe- 
matics. Than we give them a set of reasonings on a subject 
from the first catagory and ask the same question. We 
expect that many etudents are content with the reasoning 
on ground or first level and 4o not even understand the 
so called 'eKact' second level reasoning. 
Then we let them compare their own behaviour with the 
behaviour of a child of eleven or twelve years who talks 
on ground level. So, slowly, they start to recognise 
several levels and by looking at their own behaviQur they 
come to understand that reasoning on first level or even 
at ground level can be good mathematics too, dapanding 
on what the person in question has learned before. 
When we succeed we think atudents did attain first level 
on the concept? *eKactness' and then we can try to make 
them understand some theary about thinking levels by 
letting them explore, by looking for similarities and 
differences, several kinds of reasonings written down, 
as well as their own* When they succeed in discovering 
them, they can see relations like: some reasoning are 
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subjective/ others are objectives some reasonings are ob^ 
jective about the subjects themaelveS/ while otheri are 
reasonings about relatione between objects. And so, 
gradually we hope to bring them at second levels where they 
can start reading literature about the three thinking 
levels of Van Hiele. 

I now come to the end. of my lecture. 

I have chosen a circular or rather a spiral form for it* 
I started out with an outline of what is done at the 
Teacher Training College in Utrecht, in partiGular in the 
first year* Then, after some words about the title of my 
lecture I have tried to give you the framev;ork from 
which we try to do our work and I ended my lecture by 
giving you an outline of the first year course in learning 
and thinking/ and as a special example I have chosen a 
theme about nearly the same framework, I hope you did see 
the Principle of Congruence in it. 
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Appendix I 

To I Pirst year students in mathamatics and physics 
COURSE DESCRIPTION 'MATHEMATICS AND PHYSICS LEARNING' 



1. In order to teach purpOBefully and efficiently a teaaher 
has to know^ among many other things , how people 
- including himself do learn mathematics and/or 
physics I how they think during that process? what 
cireujnstanees can influence thinking and learning 
favourably or unfavourably. 

Our working Beasiona shall be focussed on these problems 
There are many other things, of course # a mathsmatics/ 
physics taacher has to knoW/ so we had to make a choioe^ 
because you can not learn everything at once. We have 
chosen *T^UnkinQ md UaAydnQ* beaausei 

a) it Is pufposefully directed toward a goal# which 
means in this particular case that you have to 
learn about these thing anyhow sometima during 
your training as a teacher; 

b) it links up with your own actual situation as a 
student* because you can use knowledge about it 

in your own studies and therafora you will be motivated * 
we hope, to work vigorously i 

c) it preparGs you for your later studies about teaching, 
because then you can use what you learned in this 
course* 

By the way, in the above there is a hidden lesson about 
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education. Can you see whieh? 

2. Thara is a lot to be learned about laaring and thinking, 
so we had to maka a cholaa again in this field. We did 
it again aacording to criteria of purposafulnesSf 
linking up to your own starting position and prapaifation 
for latar learning. 

We oama to the following programmi 

h) Pupils and students have to do a lot of axarclaas^ 
problamsolving, making assignmants. Why? To what 
purpose? What is the usa of giving it so much energy? 
Can you start a learning process with an assigwnent? 
(Keywords I excarcises and assignments for diffarant 
purposes) 

B) What in fact are you doing when you solve of try to 
solve a problam? Are there other ways to do it? Can 
you help yourself by concentrating on the process 
of problemsolving in stead of on the problam itself? 
{Keywords: strategies for problemsolving) 

C) It is often difficult to say exactly what you mean, 
either because you yourself cannot find the exact 
words, or because our listeners cannot understand 
the words you are using , In these cases one can 
make oneself clear by giving examples. How is that 
possible? What opportunities and what problems does 
this fact give you? Do you recognise this from your 
own learning? 

(Keywords s examples and nonexamples, differences and 
similarities) 

D) When you hear a thunderstorm, you almost automatically 
imagine the lightning. If you think about your holy- 
days , it is very difficult to keep your mind to your 
work. One thought brings out others, but alsoi one 
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thought can hamper others* The most important factor 
in learning is the set of thinga you have learned 



& formarly. Thus it is important to know that certain 

knowledge and abilities are a hindrance to what you 

i-y.- 

have to learn. On the other hand some knowledge and 

■>.:.• 

abilities have to be learned in order to facilitate 
:* later learning, even when for themselves they are 

not very purposeful , 

(Keywords i assimilation and accomodation) 

E) Starting a process is difficult. Why actually? What 
is important for the beginning of a learning process? 
How can you help yourself (and others) with it? It 

;\ will become clear that those things you learned in 

the foregoing themes * can help you to go on your 
way . 

(Keywords s orientation; advanced organizers, positing 
a problem, objectives of the learner) 

F) "Who doean*t understand?" is a bad question. How is it 
possible for a teacher to guide learners in such a 
way, that he can clearly know wether they are ready 

to go on or not, without giving them a written 
assignment every seven minuts* What is going on in 
someones mind, who is beginning to understand? What 
do you mean, when you aayi I understand? What of all 
these facta can you use in your own learning? 
(Keywords: abatraction and verbal behaviour) 

■ G) You have to do excerciaes at the and of each chapter , 

This seem to be necessaryly useful after one has 
workes on the 'theory*. Why? la it true? How do you 
learn to apply what you have learned? How do you 
make things that you have learned a part of yourself? 
(Keywords! digestion, assimilation, consolidation, 
variation, integration) 

H) All the foregoing must be digested and consolidated 
very well* Insight and understanding, skills and 
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abilities, will be brought in Gonnection with all 
you have learned thus far. How can you use it in 
your own learning? 

vou will learn about one or two teaching-learning- 
mode Is, 

If there will be time enough after these sarias to go 
on, we ean choose one or more of the following theme's. 
If not, you shall meet them in the second year* 

I) How accurate and mathematically exact is a proof? 

It not only has to do with the skillfulnesB and intel- 
ligence of the one who made the proof. There are 
levels of exactness. How many of them are there? 
How is it possible to help yourself or somebody 
else to attain a higher level? 
{Keywords: thinking levels of Van Hiele, local 
ordering by Freudenthal; level reduction) 

J) Signs , symbols , signals have an important influence 
on learning. How can you communicate with yourself 
(and others) for a better understanding* What are 
the different effects on learning from pictures 
and diagrams on one hand and texts on the other 
hand? 

(Keywords j visual and verbal-algebraic symbols; 
enactive, iconic and symbolic forms) 

As material we use 

a) your own experiences; 

b) some texts from eKisting books or made up by ourselves 

c) J, van Dormolen/ Didactiek van de wiskunde (Dosthoek, 
Utrecht 1974) 

You will be asked to write a report at the end of the 
course in which you must give 
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a) an outline of all the things you did laarn during 
and from the course p 

b) an evalumtion of the way you can use these things in 
your own study ^ 

o) an evaluation of the way you were thaught. 
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Appendix II 



DAS THEORIE-PRAXIS-PROILEM Bl I DER DIDAKTIK PER MATHEMATIK 
AN DER STAATSUNIVERSIT^T UTRECHT 



Die Theories im 1. Bemester 13 x 2 Stundan 
im 2 * Semester 13x2 Stundeh 

Inhalt 1* Semeeteri theoretische Vorberaitung und 

Oben dar Flanung von Unter- 
riahtBstunden * 

Hauptpunktei a) Zielsetzungen 

b) Lahratof f auswahl 

c) LehrstQffQrdnung 

d) ObarprUfung 
(Tasts) 

Inhalt 2. Semesteri Interaktion, Arbeitsmathoden 

und einiga Lahrstof fabsahnitte 
aus dem Gymnasimnuntarriaht « 



Die Praxis I (maximala Ragalung) , das soganannta Schul- 
Praktikum (SP) 

Im SP absolvieren die Studantan in Dreier-- 
gruppan ain draimQnatlges Praktikum in Zusam-^ 
manarbait mit ainam Lahrar, dar fdr diasa Ba- 
gleitung eina Speiialausbildung erhalten hat 
und der als Kompenaation fUr die in diese Be* 
glaitung investierte Zeit von ainem fUnftel 
eeiner Lehrvarpf lichtungen entbunden ist, 
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Em 1st das zLbI, 

Dli MzMt^- und LoAnv^haZt^UMg lu varmittelni in denan 
dec -zukiinftige Lehrar eine Raiha von Lmn^^ah^ 
Aungm ^machen kann^ die zu sainem spMteren 8i^5 
in direktar Beziehung stehen. Das Varmitteln 
dieser Larnerf ahrungan sollta ^if^tmatihah und mit 
^teXQgndm Seteie^gfeei^g.^ gasGhehen* 

T)2i ain b^^ahiitztu ^bglttkiMncL zu mahAffmn, in dam der 
zukUnftige Lehrar ohne dirakta Koneequenzen fUr 
seina waitere Arbeit in sainain Beruf AnfMngar- 
fahler maahan kann, 

D3i eina Situation zu erm6glichen# in dar der kUnftige 
Lehrer seine yt^hcLtte.n66tAiLktMgn in Beiiehung auf 
die Untarriehts-Lehraituation nicht als subjektiv^ 
angeboren und eventuell ''fatal" erifMhrt, iondarn 
in dar ar Beine VerhaltanBStrukturen durch inten- 
sive Kommunikation mit anderen, ebenfalls in dm 

6y6tmatUUAm kann, (Priniip des Team^Lernens) 

D4: eina Situation zu schaffen, in der dar kUnftige 
Lehrer aein fean^^pei AaigabmioZd grUndlich ab- 
tasten kann und in der er seine E^QlaklungmdQ' 
tichkuJ:m aus varhaltensstrukturellam Gebiet 
richtig erkennen lernt. Dies kann dann die Baiis 
sain, auf welcha er eine fundiarte EntsGheidung 
darOber aufbauen kann^ ob und in walcher Weise 
er seinen Beruf spMter ausUben willt 

D5s den Studenten in dieser Lernsituation fachmMn- 

nische Hilfe anzubietani durch Allgemein-Didaktiai 
und Pach-Didaktiei ^ ''irch Mantoran und Rektoren, 
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Wcmm in Gmppm von 3 Stadmtznf 

U Man brauGht ein basdhUtztes, ein "sicheres'* Arbeits= 
klima, was unter andarem durch den Umetand arreiaht 
wlrd, daS niemand die alleinige Verantwortung eu tra- 
gen hat* (D2) 

2* Em ist einfacher, aus den Pehlarn anderer lu lernan (03) 

3. Es ist sehr dautlieh moglich, die im Kolleg erarbai- 
teta Theorie in Anwandung lu bringen* 

4. Es wird die Maglichkeit geboten, die Zusammenarbeit 
mit Kollegen lu lernent (D4) 

Wahum 3 HonatQ.? 

1. Dies ist die minimal bentttigta Zmit, urn den Lernprozefir 
den der kUnftiga Lahrar durchmachen soil* gleitand ver^ 
laufen zxx laaaan. tDl # D4) (= Beobaahten von Unter- 
richtsstunden, die vsm Lehrer gagaban warden - Er- 
stellen von fiktivan UnterrichtsplMnen = Geben von 
Teilstundan - Baarbeitan und Geben von Untarriohtsain- 
heitenr die mehrara UnterriGhtestunden umfassen) 

2. Es kostat Zeitf mit Schdlergruppen ein echtes VarhMltnis 
auf2ubauan. (Dl, D3, D4) 

3. Es kostet Zeit; um die Thaorie funktionall lu maohen 
und aus der Praxis heraus lum Varlangen nach mmht Theo^ 
rie zu konunan* (D3^ D4) (Der kUnftiga Lahrer mufl sioh 
selbst beobaahten lernan, um bo welter "waGhsen" 2u 
kbnnanp) 

4* Es kostet Zeit# dem kUnftigen Lahrer die Gelegenheit 
lu geben, duroh ain axtra-^Projekt dan Zusaimnanhang 
Theoria^PraKis^Theorie wShrand der initiellen Ausbil- 
dung zu erfahran. {D4) 

(Dar kUnftiga Lahrer sollte ainsahan, dart er welter 
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lernen kann und er mufl einen AnstoB erhaltan In Rich- 
tung auf die Methoden diaeas Weiter-Lernans, ) 

Das Zial diasar Ausbildung ist: 

1. Dem begleitanden Lehrer die Thaorie bawuflt lu maahen# 
die dam didaktisahan Handaln ^ugrunda liagt und diasa 
systematisch ordnen larnerip 

2, Den bagleitandan Lahrer lahran, mit ainar Gruppe 
von kUnftigen Lahrern umzugahan* 

3* Dan begleitanden Lehrer zn lahren* urn kUnftigen Lahrern 
beim Larnan von Vorbasprechen, Baobachtan und Nachbe-^ 
spraGhen von tJntarriohtsstundan half en* 

tungm ttitbandmf 

1 • Dar bagleitende Lehrer invastiert viel Zeit in die Ba-- 
gleitung dar Gruppe und muS daffir irgandwla beiahlt 
warden . 

2. Dadurch, dafl man ihn ainige Unterrichtsstundan waniger 
geben lM3t, antstaht die M6glichkeit# zwischan den zu 
betreuanden Untarrichtgstunden Zeit schaffen fUr die 
notwendigen Vor- und Naehbeeprachungen, 
(Ein Lehrer hat normal 26 Tintarridhtsstunden pro Woche/ 
ein baglaitender Lehrer hat zusanwan mit "selnen" Stu- 
dentan inagasamt 20 Unterriohtsstundan, ) 
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INHALT DER MATHEMAT I KLEHRERAUSB I LDUNG IN FRANKREICH 



F. Colmez 



Die weeantlichen Gedankeni die in der ganzan Welt den 
Ref ormbestrebungen in der Mathematikauabildung gugrunde- 
liagan^ konnen in grofian Zugsn und ohne Anspruch auf 
VollstMndigkei t wis folgt zusammengef afit warden, Ich 
batona^ daS hier nur die f achspazif ischan ABpekte dar 
Ausbildung behandalt werden; die payGhalogiachen^ sozialen 
und anderen Komponenten/ die dem Unterricht allar FMcher 
gemeinaani sind, bleiben unberilakaichtigt . 

- Der SGhUler aQllte die Sicharheit haben^ dafl sain Lahrer 
die Mathematik beherrsaht und sie gern betreibt; 

= der Schuler sollte in seinem forsohenden Verhalten ge-^ 
fdrdert warden ^ jadQch durfan die an ihn geetallten An= 
forderungen ihn wader liber-' noch unterf ordern 

- seine Ideen sollten bartiokeichtigt werdeni 

= seine Verstandnisschwierigkeiten bzw^ saine Intar^ 
pretationaf ehler sollten aufgespurt wefden und ihm sollta 
bei dar Oberwindung dieser SGhwierigkaiten geholfan warden 
(ohne dafl ihm eine L5aung aufgeiwungen wird) $ 

- dam SghUler sollta Gelegenheit gegeben warden , erfolg-- 
relch Problema eu Idsen? dies ist fUr ihn der beste An= 
reiz^ alch aelbat neue Problema eu atelleni 

- dem Schuler sollten zur VerstMrkung des Erworbenen auch 
Ubungen angeboten werden* die keine langweiligen Wieder- 
holungen sindj 

- dem EchUler sollte die angebotene Ausbildung nicht ala 
eine von der RealitMt vollkommen ibolierte Tatigkeit er= 
scheinen* o j j 
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Nun mUssen wir faststeLlen, dafi lumindest in Frankreich 
nur aehr w6nige Lehrer und die sind moglicherweise die 
besten ^ wahrend ihres Studiums Irfahrungen gemacht ha*' 
ben, die diesen Anf orderungen genUgen- Dasselbe gilt flir 
Lehrerausbilder * Zwar stimmt die Mehrheit von ihnen mit 
den auf gestellten Forderungen tiberein, jedoch nur mittel^ 
bar^ indem lie dieae nicht auf ihre eigene Lehrpraxis, 
sondern nur auf den Unterricht ihrer Studenten bezieht* 
Und dies iat sehr verstMndlich , denn was von ihnen erwar= 
tet wird, iat eine totale Inf ragestellung aller Gewohnhei= 
ten, Hier liegt meiner Meinung nach die HauptaGhwierigkeit , 
die bei dem Bemtlhen um eine echte Bildungareform Uberwun-^ 
den werdan mufi. Die gegenwMrtige kleine Minderheit von 
Lehrern und Forschern, die sieh um die Irfullung dieaer 
Anf orderungen bemiihen/ muS Wege und Mittel finden, um 
die 5f f entlichkeit , die dffentliche Hand und vor allem 
die anderen Lehrer 2U UberEeugen* 

Folgende Erklariang eines Volks-- und HauptsQhullehrerver-' 
tretera vor einer ministeriellen Arbeitagruppe zeigtr daS 
die Schlacht langst nicht gewonnen iati "Geben Sia una 
strenge Lehrplanef gute Lehrbucher^ und wir ktinnen allea . 
unterrichten^ " Zugegebenermaflen ist dieses Problem nicht 
neu^ schon E, bOrEl erklMrte im April 1914 auf einer 
Konfereni der C*I.E.M. in Paris: "Die konservativan 
Tendenzan der vorangegangenen SchUlergeneratian offen- 
baren aich nicht nur in der Presse und in dar dffantlichen 
Meinung/ aondern achlagen sich auch im Bildungawesen nie-- 
der; denn die beiden einf luflreichaten Peraonengruppen das 
Btldungswesens, Eltern und Lehrer^ gehoren dieser Schuler- 
generation an," Damals war G. DARBOUX'DirektQr das Sekun-- 
darbereichs in Frankreich und aktiv beteiligt an den 
Arbeiten der C.I.E.M* Wenn wir auch nach wie vor das 
Problem der Lehrerausbildung nicht geloat haben , ao sind 
wir doch wenigatens in der Laga, es heuta praziaer zu 
stellen- 
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Damit ein Lehrer aaine Ausbildungsauf gabe wahrnehnien kann 
muS er die wisaanschaf tlichen Grundlagen des SGhulstoffes 
beherrschen, Nachstehend sei ein UmriS des Curriculuma de 
verschiedanan Lehrerkategorien gegeben* 

Im Verlauf ihrar zweijahrigen Beruf sausbildung widman die 
angehenden Lehrer des Primarbereiehs , die sMmtliaha FMche 
unterrichtan sollan, knapp 1/6 ihrar Studianieit an der 
ECOLE NORMALE dar Mathematik (diea antapricht insgesaint 
etwa 100 bis 200 Stunden, die wiederum aufgeteilt aind 
in Mathematik (ca, 1/3) und PMdagogik der Mathematik) . 
Ea gibt kain verbindlichea Mathematikaurriaulum. 

Ala 1969 die Ministerialkommiasion fur den Mathematikunte^ 
richt (CMEM) ^ eine LehrplanMndarung im Primarbaraiah vor^ 
achlug^ fordarta aie gleiehzeitig, dafl die ECOLE NOEMALE 
die Auebildung gameinsam mit der Univeraitat durchfUhran 
sollte. Als Orient ierung achlug sie den beigefUgten Lehr^ 
plan vor (aiehe Anhang) . 

Aus den folgenden Grunden iat jedoch die Zuaammanarbeit 
^wischen Universitat und ECOLE NORMALl nur von kur^er 
Dauar und geringem Einflufi geweaeni 

- Die mit dieaar Auabildung beauftragtan Asaistanten der 
Universitat waran nicht darauf vorbereitet, Studentan zu 
unterriahten , daren Kenntnisstand in Mathematik weaent-' 
lich geringer war ala dar der UniveraitMtsstudenten (die 
Studanten der ECOLE NORMALE aind faat alia geisteswiasen^ 
schaftlich orientiert) , 

* Im falgenden beschsftlgen wir una nsir mit den Lehramtalnhabern , die 
einen vollen, ihrer Kategorie entsprechenden , Studiengang abaolviert 
haben, die Lehrer d^^r GET ausgenofnmen * fur die die Situation kompli- 
alerter i&tt Ihr Auebi Idungsni veau liegt in etwa swischen dem der 
PROFESSEimS CERTIFIES und dera der PEGC, 
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- Die ECOLE NORMALE-Studentan leigten wenig Begeisterung 
ftir diesan neuen Unterrlchti dan sie als eine Zusat2'= 
leistung betrachteten (zwel S^^un^en n\ahr pro Woche) * 

Dia UniverEitMten haben die fiat die Wahrnahmung diesar 
zusMt^ lichen Aufgaban notwendigen Mittel nie arhalten and 
wurden schnell unf Mhig, dieSa Aufgabe zu erfUllen* 

- iflzwischan wurdan dia ECOLE MORMALE-'Lahrar von Untar-' 
richtsverpf liehtungen in der Schule entlastet (denn die 
ECOLE NORMALE'Schtiler schlieaan nunmehr die Sakundaratu- 
fa an dem GymnaEium ab) and freutan aichi in den teilwei-' 
mm freigewordenen Stunden ihre Studanten atwas mehr in 
Mathamatik unterrichtan eu kdnnen* 

" Dan Gawerksahaf ten fdr den Primarbareich gafiel dies© 
Maflnahme nicht* 

= %\it Zmit beataht die MathematikauBbildung fUr die 
ECOLE NORMALS =^Schuler im weSantllchan in dem Variuch^ 
die Dafizite der geisteewisaenschaf tlich orientiaften 
Abiturienten in bescheidener Anlehnung an den erwMhnten 
Lahrplan bahaban (vor allain Logik und Algebra)* 
^ Im allgemeinen let die mathematiacha Auabildung an 
den Unterricht in der Elementaratuf e auageriohtet ? d.h* 
man geht von den SchulbUcharn aus und handelt Thama fCir 
Thetna ab (im gUnstigsten Fall wetden die Erfahrungen aus 
dem Praktikum einbeiogen) , 

- Manchmal wird dar Unterricht der Studanten wie traditionellar 
Schuluntarricht ahgehalten, Eina Auf gabensaminlung Uber ainen 
bastimmtan Begriff wird ^.B. den SchUlarn vorgeschlagan # 
welehe yersuchan, aie allein, in Gruppenarbeit Oder mit 

Hilfa dea Lahrara zu 15ien. Der Lehrar Hbernirmnt dann die 
abschlieflende Behandlung. 

Zuaammenf assend kann gesagt werden* dafl die wisaens/?kaf 
licha Ausbildung der INSTITUTEURS insofern keina MMrigel 
aufweist^ als wahrend das Studiuina alia Bagriffe behan^ 
dalt warden # die aie spMter unterrichtan, Jedoeh ba^ 
harrschen aie den Stoff nicbt hesser ala ihra beeten SchU- 
leri ihr Voraprung ist lu kleirir als dall sie ainan 
originellen Einfall eines Schtilers akzeptieren und die 
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fachliGhen Schwierigkeiten eines SchUlers analysieren 
kdnnten^ 

2, Viz Lthnm du Sgkandmbm2A.du 

Em gibt 3 Kategorien von Lahrern des Sekundarbereichs. 
Folgande f achwissenechaftliche Ausbildung wird jaweile 
vorausgesetit i 

- filr die PEGCi Die ©rate HaXfta des DEUG, was 

2 Jahra Studium nach der Hochschulraife entspridhti 

- fUr dia CERTIFIES i die LICENCE 
» far die AGREGiSi die MlITRISE 

2.1 P E ii G 

Aus Granden der Kurza mechte iah nur das DlUG 'SCIENCES 
DES STRUCTURES IT DE LA MATIERE' (WlsBenschaf t der Struk 
turan und dar Materle) ^ das von den Lahrarstudantan am 
hMufigatan gawMhlt wirdi beaahraiban. £s bestaht aus 
Mathematik, Physik, ainer Fremdspraahe und ainar Bin- 
fahrung in Informatik. In alien UnivereitMtan ist dar 
Lahrplan fUr Mathematik fur die arsten baidan Jahra in 
etwa darsalKe/ Dar Studienaufbau kann jedoah abweiehcn* 

Mathematik-Currlculum 

- klassiacha Analysis in IR Oder $ 

Folgan und Reihan von Zahlan und Punktionan, 
Stetigkait, Dif £aren?.iarbarkait , Ablaitungen, 
TAYLORSCHE Formal* Grengwertbaatiminungen , impli-^ 
2ita Funktionen, Dlf f erentialgleichungen , Kurvan- 
diskuasionen. 

Integration, Integralreehnung , Formal von STOKES, 
holomorphe Funktionani Raaiduen, 

Algebra 

klassisehe Algabra* IR, PolynQma, rationale BrUche, 
fundamentale algabralscha Strukturan, 
andliche lineare Algebra, lineares Gleichungssystem, 
multilineara Algebira, Hilbert-RMume , 
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Im ersten Studienjahr liegt das Schwergewicht auf prakti-- 
schen Ubungen und Umgang mit den neu eingef tihrten mathe=^ 
matischen Begriffen, 

Physik-^Curriculurn 
klasaische Mechanik 
Schwingungslehre 
Struktur der Matarie: 
Eiektrizitatslehre, Elektronik, llektroniechanik, 
Tharmodynamik ; Quantenphya ik , Rela tivitttta theor ie . 

2.2 LICENCE md MAITRISE 

Die MAITRISB, die eine 2^jMhrige Studieneinheit darstellt, 
bildet die zweite Phase der Universitataauebildung, die 
LICENCE die erete HMlfta, In der Tat ist das Syatam sehr 
kompliziert. Es gibt mehrere Arten van MAITRISE^ in danen 
der unterricht je nach Univeraitat in mehr Qder wenlgar 
grofle Einheiten eingeteilt ist (4 bis 10 Einheiten ver- 
teilt Uber 2 Jahre) . Einige dieser Einheiten warden 
empfohlen bzw. aind Pf liehteinhei ten , wMhrend andere 
wahleinheiten sind. Ein Studant, der eine beatimmta An- 
zahl dieaer Einheiten in vorgeachr iebener FMcherbraite 
abaolviert hat^ erhMlt die LICENCE. Troti allgemein groBer 
DifferenEan lassen aich folgende Beatandteile des LICENCE- 
Curriculums festmacheni 
Tcfpoiogia , 

KDmpaktheit, guaammenhang # matriache Raume , normierte 
RMume . 

Oft werden Grundbegrif f e der Wahrscheinlichkeitarechnung 
und der Statistik angaachlossen . 

Entwadar mit Schwarpunkt Arithmetik oder GALOlS^Theorie 
Oder Geometria* 

In ErgMnzung der MAITRISE (oder anatelle der erwahnten 
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Stoff telle dor LICENCE) findet man o£ti 
Vi ^ ^ eAmt iatfiz ch mng ^ 

Impllzits Punktionen, Maximum i Ui f f erentialcjleicliungren, 

Variationen 

Satz von Cauchy , analytiaahe Fortsetzung 
Logrk imd ^cn\gvnMM. 

Modell theor ie ^ AKiomatik 
Sch(tlma.thL\mtiM . 

In den mei iten IJniversltMten In Verbindung niit einem 

I REM. 

2,3 Dii' Vk'^iz it 0. dt^ ^aa km 4 4 £ n 'h diafi tU. c k c' n S tu dlutm 
PBGC, Das Currieulum dee DEUG uiid das theoretiach aus^a^ 
richteten CAPCEG, das ini 2. Studienjahr failt^ welcht 
ziemlich stark vom Lehrplan der CE.S* ab. Die erworbenen 
Kenntnisae reiGhen.aui^ urn den Teil der C,E,S ^'-LehxplSna, 
der CibGr Relationen and Numerlk handelt, unterrichten^ 
fiir den Unterrtcht in GaQmetrle aind sie jedoch unzu- 
langlich . 

CfRTIFIES, Lehrer dieser Kategorle unterr ichten entveder 
an den C*E,S. oder an den GymnasiGn* Fur die an dari 
C.E.S* unterrichtenden Lehrer gilt dasselbe wie ftix die 
PEGC* Was den Gymnasialunterricjht angeht , liegen die De- 
fizite ebenfalls im Bereich der Geometrie und oft auch 
im Bereich der Wahrscheinliahkeltsrechnung und Statiitik, 
Diese Dafizite k6nnen teilwelse bei der Vorbereiturig 
auf das C.A.p.E.S, behoben werden, 

AGREGES. Hierfur gilt jedoch in abgeachwMGhter Form 
dasselbe . 

Abschlieflend kdnnen wir sagen , dafi nur weniga Lehrer 
das ganze Gebiet der Mathematik beherrschen- 
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Ill, Amlij6(i: dvA (iaahL^lum^ahaitMahiin ALUbildung und dm Eb\6UUung 
dm StudgntQn zuJi MaAhmoitlk 

1 . iNsnruTEm 

Die meisten ECOLB NORMALE^Studenten haben kelne besondare 
Neigung zur Wathematik. Sie haben ihre Gymnasialauabildung 
so eingerichtet, dafl sie so wenig Mathematik wi© mtiglieh 
machen mufiten* WMhrend der beruflichen AusbiLdung ktimniern 
si© sich vor allem urn pMdagogische Pragen* Dabei paasen 
sie sich s©hr schnell der im Primarberelch vorherrsehen= 
den MGinung an* da3 die Hauptaufgabe des Lehrers in der 
Wissensvermitt lung liegt^ woeu sie ihrer Meinung nach 
schon aber gentigend FachverBtand verfUgen- 

War sich dafUr entscheidet* Mathematik au untarrichten ? 
tut dies im allgemeinen aua Neigung fUr dieses Faah, Im 
Verlaufe dee Studiums Vferden diese Lehrer mlt ^ahlreiehen 
fachlicheii Sahwierigkei ten konf rontiert, Aber haben sie 
dieae einitial Uberv^runden und sind mit den Begriffen ver^ 
traut^ sind sie nicht mehr in der Lage i VerstMndnisschwie- 
rigkeiten zu analysieren und vergessen ihre eiganen An- 
f angsschwierigkei ten* 

Wenn auch die Tendenz vieler Hochschullehrer zurUakgaht, 
so klare und brillante VortrMge wie irgendmoglieh 2U hal- 
ten, in denen eine schainbare SouverMnitat die echten 
epistemologischen ProbLeme verbirgt, so trMgt dieae Ten-- 
denz allein vsrenig zur Reflektion dieser SGhwierigkeiten 
durch die Studenten bei . Die Lehre laflt den Elndruck ent- 
stehan, daS da^ gegenwMrtige GabMude der Mathematik 
selbstverstandlich ist; sie legt ebanfalls den SchluS 
nahe, die Mathematik sei lediglich fUr den Unterricht be- 
st immt i 

Die Studenten sind nicht in der Laga, ihr Wissen neuen 
Erkenntnissen entaprechend umzugestalten * iind sie werden 
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da2U weder aufgefordert noch dabei unterstUtst. (Vlellelcht 
1st dlea auch eine lolge der Einteilung des Studiuins in 
zu kleiiie Einheiten*) Hierzu ein Beispiel auB einer Unter-* 
suchung zu dieiem Theina an dar POITIERS'-lJniversitMt : 
l^Mhro/jd einer Ubung Qber Wahrscheinlichkei tsrechnung wird 
LICENCE^Studenten folgende Frage gestellts "Wenn E eine 
Wenge mit n Elamenten ist, wieviel Elemente hat die Dia-- 
gonale von E x E?" ^ntv/ort fast aller Studentea:. . " 

InEV/iBchen zeichnet sich eLne Veranderung ab, Einige 
HochschuL lehrer betonen sehr den heuriatischen^ epistemo- 
loglachen oder historlechen Aspekt mathematiecher Prcbleme 
(insbesoridere IREM-Nitarbeiter ) . In einige Unl\fersltaten 
warden Veranataltungen der 2. atudienphase abgehalten, 
die nicht dem Studium n^uer Begriffe, aondern der EefLektion 
uber die erworbenen Keniitntise, der Heuristik oder der 
Geschichte eines Begrlffs gewidmet sind* Dies ist jadoch 
nur ein A^nfang, 

Abschlieflend kann geeagt werden^ dalS die Lehramtakandidaten 
durch ihr f achwisaenschaf tliches Studium nicht darauf vor^ 
bereifcet ^erden, die SGhv/ierlgkeiten ihrer SchUler er- 
kemen und zu anaiysiercn t noch kann sie dieaes Studliiiti 

aktiver Forschung taefahigen. Es fUhrt eher 2U einem 
dozierenden, von andereii Dia^iplineri abgekapselten und 
lebenaf remden Lehrafcil. 

rv. ^uhmh^v^^4ahAQn ^iin rfte. Ein^taUu^ig \jon lehwn {CONCOuRS] 

Obv/ohi die Auswahlverf ahrcn kein eigentlicher Bestandteil 
der Lehrisrausbildung sind i sind sie von grofler Bedeutung sowohl 
im Hinblick auf die fUr den Studenten notwendigen lamf angraiehen 
Prtif ungsvorberei tungGn, als auch auf den Bt±l , den sie der Aub = 
bildung aufprageni and ataf ihren EinfluB auf die pMago-^ 
gische Einstellung der Lehrer* 

2 49': 
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Es muS vorausgeschickt werden, daO in Frankreich Lehrer 
ohna vorherige Unterr ichtserf ahrung eingestellt werden, 
und dafi sie auf alle Falle ^ unabhMngig von ihrer Bpa^ 
teran Bev/Mhrung - im Schuldienst verbleiben. (Nur in eel-- 
tenen "pathologischen Fallen" werden die Betroffenen in 
der Verwaltung bzw, im Fernunterr icht eingesetzt) , 

1 . dlq imrnumm 

Urn die Aufnahme in die ECOLiE NORmLE kann man sich am Ende 
der U Studienphase Oder nach dem Abitur bewerben. Iwischen 
mSnnltchen und weiblichen Studenten muS unterschieden wer= 
den: Dae Niveau ist bei den Madchen viel h5her, denn die 
AntEahL der weiblichen Kandidaten ist viel groSer als die 
der mannliGhen Bewerber. Bei den Lehrer.n der Sekundar^ 
Btufe ipielt das Gesahlecht eine geringere Rolle, 

Wichtlg ist, f eBtzustellen , dafl die Form dieses Auslese^ 
verfahrens die geisteswissenschaf tlich orientierten Stu-^ 
deiiten^ die ''Schonredner " und "PhrasendresGher" , begun" 
Btlgt. Das gilt fur alle internen Ausleseverf ahren dee 
Pr Imarbereichs , einschlieflliGh der Auslese von Sehulin- 
spektoren (die zu 95% Geisteswissenschaf tier* sind) . 

Die ECOLE NORMALE--Studenten mtissen sich einer Abschlufl- 
prtifung unterziehenr die im allgemeinen aug einer Bewer» 
tung ihrer Leistungen in dan zwai Studienjahren und aus 
einer Lehrprobe in einem gelosten Fach besteht* Jedoch 
wird nicht die Unterrichtsstunde selbst beurteilt, son- 
dern die sich anschlieflende Kritik der Stunde durch den 
Studentan selbst, 

Nach elnigen Monaten Schulpraxis legen die ECOLE NORMALE= 
Stijdenten ihre EignungsprUfung in Form einer Inspektion 
in ihrer Klasse ab und werden oi ^.sntliche Lehramtsinhaber . 
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2, P^e pmc 



Ee gibt keine Zulassungsver f ahren fQr die PIGC* An dem Ein- 
stellungsverfahren CAPCEG kannen aich nur die Studenten 
der PEGC betotligen (eina Ausnahme wlrd allerdingB seit 
3 Jahren zugunstGn einigGr Privatachul lehrer gemaGht) , 

Der tiwoKQiuckL* TiUl des CAPCEG wird am Ende dam 2. Studien*- 
jahres abgalegh. Der Schwierigkoitograd deB Auslesever- * 
fahrena entspricht in etwa den AnfordDrungen des DEUG, Die 
schriftliche Prtifung besteht sua matheinatigchen Aufgaben, 
die mUndliche aua Referaten vor ©inar Pr tif ungskommission 
liber mathematische Pragen* 

Im 2* Studienjahr v/ird daa CAPCEG vorbereitat. Die PEGC-Stu^ 
donten haben 2wei FMchari Das 2. Faoh 1st fast immer Teeh-^ 
noiogie {es kann auch Sport/ Musik Oder btldenda Kunsta 
sain) * Es wird nicht im Rahmen des DEUG studiert und 
nimmt ainen groQen Tell dar Studienieit am Ausbildungs- 
lentruin ein, Insofern ist die Vorbereiturig auf das CAPCEG 
ein Aufgaban" und Ref erattraining und gesohieht unter Aug- 
schluB jeder erkenntnistheoretischen Reflaktion, 

Der /MafetucJte Tq.U des CAPCEG wlrd ain End© dee 3 . Ausbll- 
dungs jahres abgelegt. Br besteht aus einar Arbeit in pMda- 
gogiaaher Psychologie und aus awei Lahrproban (eina je Fach) , 
In der Klassa, in der der PrUfllng In dani Schuljahr sein 
Praktlkum absolviert hat. Dabei wird die QualitMt des 
Unterrichts beurteilt. 



3, VU CERTinES 

Das Ausleseverfahren fur die Rekrutierung der PROFESSEURS 
CERTIFIES,, das CAPES, ist nach demselben Prlnzip aufge- 
baut v/ie das CAPCEG ( geachichtUch wdra richtiger zu 
sagen, da0 das CAPCEG in Anlehnung an dae CAPES entworfen 
wurde) , ^ ■ 
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Der thvo^QtiJ^ehi! Tvi( bo^tQht aus cinor schrif tlichan Prtlfung 
(Mathomatikaufgaben, dio in ihram SchwierigkeitggrEid dem 
DEUG entsprechGn) # und aus olnnr itiUndJ ichen Prtifuncj 
(Referate tlbar die L©hrpldno der Gymnasien und von dor 
PrUfungskommisBion gestclito Aufcjaben) , 

Die r.ohramtnkandidahDn wtirdun dnnn cin Jahr von dum CPR 
bobreut, Wfihrend diesaa Jahres nuichon sle Unterrichts-^ 
praktika und logon am ninde cine praktischo Prtlfunq ab * 

Der fMaktUdm Tc*<i besteht aus ^wei Lohrproben in einer 
dem rjohramtekandidaten bckannten Kl^ssc, 

4 . AGmocs 

Die AGRfiCATION besteht nur aus thQXfKiitUdiQn Pnii^unQhtQUeru 
In der aehrif tliahen PrUfung sind Aufgaben zu losen^ die 
Im Schwiarigkeitsgrad der Maltriee entspreghen, in dar 
mtlndlichan PrUfung vsr der Prtif ungskomniiaBion warden Ra- 
ferata (ibar allgenieino mathematiachen Pragan behandalt 
(die Entschaidunq tiber den Schwierigkeitsgrad wird dem 
Kandldaten Uberlasgen) * Anachliefland mu3 der Kandidat 
Fragen der PrUf ungskomniiss ion beantworten. Dar neua 
AGREGE Ubarnimmt dann den Unterricht in einar normalan 
Klaeee und nimmt Euglcich, wenn moglich^ an vom CPR ver- 
anstalteten Seminaren teil, 

{ 

Sai der Einrichtung dieses Systems (im Jahre 1969) konnten 
allerdings nur wenige AGREGES der Mathematik von diesem 
Angebot Gebrauch niach^^n (die Zahi der Begunstigten iat in 
dieiem Jahr auf 1/3 des dahrganga gestiagen) , Einige 
AGRlGEa konnten an den IREM angestellt warden* 

gusammenfassend kann man sagen, daG die Vorbareitung auf 
die EinatellungsvGrfahren die TandanE fdrdart, dan Mathe- 
matikuntarricht ala maglichat klare, mit Anwandungan ver» 
zierta Darstellung veraelbstMndigter mathematischer Theo- 
rien zu aehon * 
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Der Boruff sRinf Uhrung iieMjfc dcjr Gedanke zugrundOp cla3 man 
das Untcrrichten larnt, indam man UntGrricht beobochtefc 
und selbBt zu unUerrich ten vGrsucht, Aub diesom Orundo 
b a L4 1. oh t El j. Q vor n o 1 im JL i c h a u u P r a k t i k a * 

1 . 0^ f] am h atiuii dv a lit ( k a 
1 . 1 ffOLf WRMLi 

Die Verantwor tung und organieatorischG LGitung fiUr die 
Praktika llegl: bei dein Direktor der KCOLn: N0Rr4^LE* Die 
Praktika warden unter Anleitung von Mentoren durahge- 
fUhrt (mit Auanahme deg in Gigener Verantwortuncjf durch-- 
geftlhrten Praktikunis) * 

Im erston Jahr absolviuren die ECOLE NORMALE-Stu^onten 
drei Beobachtungspraktika von jc Ewoi bie droi Woshen 
in Gruppen von zv/ei b^w^ drei StudGnten* Danach halten 
sie Ginige Probeatunden in ihnen bekannten Klas^^n ah, 
wobei sie Gelegenheit haban ein oder zwei Tag© vorher 
mit den Schulern den Kontakt erneuern* 

Im 2weitc3n Jahr absolviGrt jedor ECOLE NQRMALE'^Student zu= 
nLichst ein dreimonatigea Praktikum in eigener Varantwor- 
tung? er vertritt dann einon instituteur, der siah frei-' 
willig zu einem Fortbi Idungskurs an der ECOLE NORMALS ge- 
maldet hat. Demnach kann dieser Unterricht in ja4er Al« 
tersstufe, von der Vorschuie bis zur 6* Klassav absol- 
viert werden* AuBerdem ist ein Ginmonatiges PraKtikum im 
Ausland bzw. ein Skiauf enthalt vorgesehen, 

1 . 2 PEOC 

Fur die Organisation der Praktika ist der Direktor der 
ECOLE NORMALE verantwor tlich , der das Ausbildung sientrum 
fUr die PEGC angegliedert ist. Die Organisation wird oft 
von den Fachleitern tlbernommen. 
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Die PEGC-Anwlirter absolvi©r©n im dritten Jahr iwei eiri'- 
monatige Praktika (eines je Fach) in CES-Klassen* WShrend 
dieser Praktika, die in 2weicrgruppen absolviert werden, 
wird der Unterricht von dm AnwHrtern baobachtet, dim dann 
einen Teil dee Unterrlchts unter Anlaitung dea Mentora 
und dea fachleitcrs ubGrnehmen, 

1 .3 cmjFih 

Verantwortiich fUr die Organisation der Praktika ist der 
Direktor dmm CPR, Die Mentoten werden von der INSPECTION 
CtENERALE benannt* Die zukUnftigen CERTIFIES ataBolvieren 
sukzessivG 3 Praktika mii drei versehiedenen Mentoren 
vom Oktober bis zu dem Zeitpunkt des praktiaGhen Teils 
d©s CAPES (April ^ Mai) * Diese Praktika werden in Dreier= 
bzw, Vierergruppen durchg^fyhrt * 

1 . 4 /mmts 

Was kaum existiert, bedarf keiner langen Erortarung, 



2. Via vz^^hdiiQdeyiQ.n \/QAantim^Xtid!tn i^'iA die Bemi6aiL^b4.tdmg 

Die beiden Ausbildergruppeni die fur die Beruf aausbildung 
verantwortiich sind, sind die MaItres D ' APPLICATION und 
die ECOLE NORMALE-Lehrer . Die Laufbahn der MAITRES 
APPLICATION ist administrat: genau featgelegti Es aind 
Inatituteurs, die die Lehrberechtigung fur die ECOLE 
D ' APPLICATION erworben haben. Die achriftliche PrUfung 
besteht in der Vorbereitung eines detaillierten Unter-- 
richtsentwurf s zu zwei Theinen (ein Thema wahlweise in 
Mathematik oder Franzosisah) * Fur den praktiachen Tail 
beobachtet der Anwarter gusarnmen mit der Prtif ungskommisaion 
eine von einem ECOLE NORM^LE-'Studenten abgehaltene Unter- 
richtsstunde . Er kritiaiert dann den Unterricht und gibt 
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dem Studenten Ratschlllge in Anwesenheit der prUf ungskomrnis-' 
sion, 

Im Gegensatz dazu let der Lehrkorper der ECOLE NORMALE 
sehr uneinheitlich* Untar ihnen finden sich PEGC^ die 
oft ehemalige InBtlfcuteurs sind, und CERTIFIES bzw. 
AGREGES mit langer Unterrichtserfahrung und ergan^enden 
Studien in Mathamatik. Unter ihnen finden sich in zu= 
nehmendam. Mafie CERTIFIES Oder AGREGES, die hier ihre 
erate Stelle antraten, und Hilfslehrer mit befristeten Ver- 
trMgen, die fOr diese Aufgabe nicht vorbereitat sind* 

Sait ainigen Jahren haben die friich arnannten Ausbildar 
die Mdglichkait^ ain einjahrigae Seminar ^ur Vorbereitung 
auf ihran Beruf \fQr Dienatantritt eu abeolvieren, Im Rahmen 
dieses Seminars ktinnen sich die Teilnehmer mit den Pro- 
blemen des Elementarbereichs vertraut rnaahen^ wodurch 
der Schaden in Grenzen gehaltan warden kann* In der Tat 
sind die ECQLE NORMALE^Dozanten im v/esantlichen Autodi" 
daktan* Da^u kdnnan sie auf BUaher und andere Veroffent-^ 
lichungen zuruekgreif an, insbesondere die der APMEP und 
der IREH. Weitere MSglichkaiten sind^ Treffen mit Kolie- 
gen, Unterrichtsbaobachtungen, Diskussionen in den IREM 
Oder den APMEP, die Betailigung an didaktischen For- 
schungspro jekten, Gedankanauatausah mit Lehrarn . 

2 . 2 PBGC 

Trageride Saule sind hier die Fachleiter, di^e meistens 
junge AGREGES sind. Sie haben mit denselben Sch^iarig= 
keiten v/ie die ECOLE NORMALE-^Dozenten 2u kampfan. Die 
Mentnran sind PEGC, die von den Pachleitern auagesucht 
werden, oft wail ar sia von ihrer Tailnahme an aeinen 
Ausbildungsveranstaltungan her kennt • 

2.3 CERUnk 

Die Mentoren sind Lehrer , die von der INSPECTION GENfcRALE 
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aine gute Beurtellung erhalten haben. 

Da man notwendigerweiae von der eigenen Auffassung dee 
Unterrichta sehr beeinflufit wird, ist bb sehr sehwierig, 
die Situation unparteiisch zu analyeieran, Dennoch ist 
meiner Meinung nach die Behauptung erlaubt, daS niemand 
mit der gegenwartigen Situation zufriedan ist, weder die 
verschiedenen Kategorien von Auabildern noch die Ausge= 
bildeten* Nun aind aber die vorgebraahtan ErklMrungen 
daflir oft sehr unterschiedliah * 

3 * 1 PhlmaA b pa q. i c h 

Pie Praktika Bind so eingerichtet , daB die ECOLE NORMALE- 
Studantan abv;eGhselnd den Standpunkt der ECOLE NORMALE'- 
Dozenten und der MAITRES D* APPLICATION hSren, Basteht 
eine krasse Meinungsverschiedenheit liber das adaquate Ver- 
fahren/ eine Frage mit Kindern zu behandeln, so entschei= 
den sich die Studenten eher ftir die Meinung dea MaI^cRE 
D' APPLICATION^ deesen Unterrichtaer f ahrung ftir ihn spriaht. 

Selbat wenn keine Meinungsverschiedenheifc vorliegti. ist 
as im allgemeinen unmoglich, eine prazxu^ Beobachtung der 
KindrGaktionen sowie eine Analyse der GrUnde dee Erfolgs 
bzw. MiBerfolga, noch eine gewissGnhaf t© Untersuchung der 
Lehreretrategie mit anschliefiender gemeinsamer Vorbereitung 
einer Unterrichtseinheit durchzuf iihren , ^uflerdem verlangt 
die Anleitung der Planung und DurchfUhrung der UnterrichtS" 
tMtigkeit ein £ ortgeechrittenes Stadium der Selbstaue- 
bildung der Ausbiider* 

Ein Grund fur die mangelnde Zueammenarbeit zwischen ECOLE 
WORMALE-'Studenten und t4AITRES D * APPLICATION ist in dem 
beidersei tigen Mifltrauen zu sehen/ das in ihran unter= 
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schiedlichen Stellungen begrUndet ist, 

Der ECOLE NORMALE^Student ist oft gezwungen, Unterrlahts-' 
strategien zu beschreibon, die ihre Studenten nichfe er-- 
leben konnen. Dabei gertlt er mlt sich selbst in Wlclar-^ 
spruch . 

3.2 in dan Au^bUdung daA PEGC treten sehr ahnliche Probleme 
auf* In seltenen Fallen - dies let nur mit elnem klalnen 
Verstoft gegGn die adminiatrativen Vorsohriften mtigllch - 
komnit elne fruchtbare Zuaaminenarbeit zwiechen Faahleitern 
und Mentoren zustande. 

Es sei auch darauf hingewiesen, daS ein wesentlicher Tail 
des dritten Jahres zur ErgMnzung der mathematischan Aus= 
bildung in der Geometric verwendet wird, ZuaMtzlich 
finden psychologische und soEiologieche Aipekte BerUck- 
sichtigung, und zwar sowohl in der Ausbildung dar Insti- 
tuteurs als auch in der Auebildung der PEGC, Ftir diese 
FMcher gibt as eigene Dozenten, Der Unterricht iet jedoch 
zu theoretisGh und Qhne Be^ug auf die Eonstigen Aktlvi-- 
taten * 

3.3 EqA. dan CERfTFIES sind dieee Komponenten (psychoJLogiache 
etc.) keine festen Bastandteile der Ausbildung; das Inte= 
rasse fur sie geht auf Eigeninitiative zurUdk* Die Men- 
toren einer Gruppe von CAPES-Praktikanten kennen miah im 
allgemeinen untereinander nieht und haben oft unterschied^ 
liche Unterrichtsmathoden * Da eine Analyse und GagenUber- 
stellung ihrer verschiedanan Strategien nicht stattjElndet, 
nimmt der Praktikant das Baobachtete zur Kenntnis, entsahei™ 
det sich nach der einen oder anderen Methode oder varsucht, 
allein eine Synthasa zu Stande zu bringen. Fast aXXa 
Praktika finden an Gymnasien statt. Die CERTIFIES flnden 
oft ihra arste Anstellung an einem CES » 
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Zusattmienf assend kann man sagen, daO die Beruf seinf Uhrung 
den gukiinftigen Lehrer nicht mit dem methodologischen and 
refi^ktiven instrumentariuin ausstattet, das er brauchti 
urn 4ie in seinem Unterricht auftretenden Probleme im Sinne 
elniir optimalen Fdrdcrung dec Schliler zu analysieren und 
zu I5$en. . Vielmehr ist er oft darauf angewieaen/ Sicher'- 
hei t in d^r Benut^ung von Schulbtichern und Methoden 2u 
suchenf dio er noch von eigenen Schulzeiten her kennt* 

Die Entwicklung der Ziele des Mathematikunterrichts IMIJt 
dia ^ona^nnten Widerspruche deutliaher hervortreten ^ In 
TmnkmiCh ist die APMEP der wic tigate Trager dieser 
F^ntwigKlung und der Ort? wo seit einigen Jahrzehnten 
das g^^r^nseitige MiBtrauen ^wischen den Lehrern ver-- 
saKi^dener Kategorien allmahlich einer kooperativen Ein- 
stalling g«BwichGn ist, die eine ruhigare DiBkusaion der 
Probi'^me dea Mathematikuiiterrichts und der Lehreraus^ 
blldiin^ ^©.rmagllGht , 

In ihmr Charata von Cha_mbery (1968) hat die APMEP die 
Rolia 4w IREM beechrieben. In ihrer Charta von Caen 
(19»72) hat sie allgemeine PrinEipien 2ur Lehrerauabil" 
dung forinullert* Diese sind in die Arbeitsgrundlage der 
BtMtlich0n KDmrnission der IMM (Commiasion Nationale 
des I.H.^.MO aufgenonimen worden. Diese Pringipien seien 
naoliatah^nd zum AbachluS angeftihrt. 

vorher sai noch darauf hingewiesen^ dafl die politiache 
SltUiltlOn in Frankreich beunruhigend iat^ und daS eine bal^ 
di^a R^alisierung dieser Pringipien kaum zu erwarten ist. 

Vll, Immfrntnicumng del StMungnahmii dcA JRB\ zm LahnQAau^bltdunQ 

Aua ein^r fUnf jShrigen Erfahrung in der Lehrerfortbildung 
laaseii sich folgende Prinzipion ftir die Lehrerausbildung ' 
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1 . Die LdiAmauhbildunQ mu3 sich auf ein© Analyse der Aus-- 
bildungaziele stUtzen, Die Auabildung soil mit der aufler-* 
schulischen RealitMt kominunir.isren und die Trennung der 
Wissenschaf ten vermeiden; sie soil einen evolutiven Cha« 
rakter haben/ KreativitHt, SelbstandigkeiU , Strange Im 
Denken, sine kritische Einstellung fordern und set^t eine 
aktive Einstellung voraus, Daraus ergibt sxch^ daO der 
Lehrer nicht nur Wissen vermitteln aoll^ sondern auch 
Erzieher aein mufi . 

2. Die fiadiwLbhQ.mdmitticJie AwhblldiLnQ muB ein hohes Niveau 
haben und darf nicht eine Anhaufung von ^rstarrten Kennt^ 
nissen aein* Sie soil vielmehr die Bereitsohaft fordern, 
Veranderungen mitzugestelten und den Lahrer in die Lage 
veraet^en, seinen Kenntniastand der Entwicklung stMndig 
aniupassen* Die Vertiefung dea Wiaaens dmv Disziplin lat 
notwendig^ mufi jedoch in einem aehr allgemain bildanden 
Sinne veratanden werden* Die wissenschaf tliche Ausbildung 
soil daa Studium anderer Paoher soweit etnbe^iahen, dafl 
die interdiaziplinMre Arbeit iwischen Lehrern mogliah wird* 

3* Pu' \/o\bmgLtLmQ au^ dm LQlinQAboAu^ mUfite sich stUtzan auf 
konkrete Erfahrungen mit den Problemen der Sehule aowie 
auf die eigene Analyae dieser Probleme in Arbeitsgruppan 
mit Lehrarntsanwartern ^ Lehrern und Auabildern* 

- Die Beobachtungapraktika und Unterrichtspraktika in 
eigener Verantwortung, 

^ die Vorbereitung der Analyae von Unterr ichfiseinheiten , 
= die Ausbildung im Dereich der Erkenntnistheorie und in 
den Erziehungswiasenschaf ten , 

- die Einfuhrung in die Unterrichtsf orschung , 

^ das Lernen uber die soziale Beziehung von Schiilern/ El-- 

tern und der Verwaltung zum Lehrer 
sollten in srlchen Arbeitagruppen untersahledlicher und oft 
interdisziplinarer Eusammensetzung stattf4nden\ 
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4. Pig aihifUAt/iaJ'AV sollten elne sclirit tweise Urn- 

formung und Degentralislerung erfahreni \xn Xnderungen in 
den Einatellungen Innovation tzu fordern. Es wSre schSd- 

lich/ die Ausbilduji^i^entren fUr Lehrer in einen starren 
und endgUltigan administrativen Rahnien sclion vor dar Diirch- 
fuhrung aines Experiments zn Ewangen und neue Kategorien 
von GangEeit-^Auabildern auf Lebenszeit zu Bchaffen. 

Htngegen zeigt dag K^pariment der IREN!> dai3 die BiLdung 
von Arbeitsgruppen fUr ain Projekt^ die a\if Teilgaltbasls 
und fOr sine bafri^t^ta 2eit am Institut arbeiten , ela€ 
ZusamiTienarbeit von l»ehrern mit unterBchledLicher Kompetena 
mtiglich macht/ welah^l einer Verkalkung entgeganwirteen und 
zur sahrittweisen V^^^einheltlichUTig der versehiedeneri Jiw^ 
bildungsgange beitWfen wirci* 
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A N L A G E 



deA lutMiU2^u/u {mck dm yonMahZaQ diJt CUM] 

Der Studienplan ist konElpiert £0r 2 Vgochenstunden an 
Univarsitat und fUr 1 1/2 WcGhanstiinden an der ECOLE l^orinala 
fOr 2 Jahre von je 32 Wochen* 

Barticksichtigt man die 24 1fochen, die dem Baobachtuiigs-' 
praktikum, dem Lehrpraktlkuin und dem Auslandsauf anthalt ge- 
widmat sind^ ao ergeben sich 3 Woohanstundan Lehrbetriab an 
der UniversitMt Uhmr dim 40 woeh^n affektlva An^asanh^lt 
dar Studanten. 

Oar Studianplan ist sahr gedrSngtr w dam Laiter der Vmt- 
anstaltung vial Freiheit bei dar Gastaltung sainaa untar- 
richts zn laaian* line vollstMndlge Ausbildung wiirda vor— 
auieatzen, daS die Lehrvaranstaitiingea nicht nur in dar 
Form von Vorlesungen und VortrSgan abgehaltan v/erden* Die 
Arbeit wird dar in bestehen, Kenntnisae und Anwandungeii 
diaser Kenntnisie 2u vermitteln \iiid dan affektiv-an Erwarb 
diaaar Kenntnisse 2u prtifen* 

1 . liOgik und andliche Mengan 

Endliaha Mangen, Kardinalzahl^n , Tailmangen einer end^ 
lichen Menga^ Ralationen, Xqulvaleniralation ^ Quotlantan- 
roenga. Partition ainer endiichen Manga ^ Abbildungeii 
und daiugahorige AbiMhlVarf ahraii# logisGhe VerknUpiungen, 
logischa Oparationen und Operationan auf Mengen^ RegeLn 
flir dia Verwendung von QuantoraJi? endllche Booliaha 
Algebra. 

2 * Ordnung f ^ 

PrMordnungan, Teilordnungen^ Gitteri Beieplele von 
totalen Ordnungen * ' 
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3. Algebra 

Monolde, vertragllcha Xquivalenzrelatlonen # Quotienten- 
monolde, geordnetes Monoid^ 

Gruppa^ Definition^ Gruppe, die auf elner Manga Qpe« 
riert, geordnete Gruppen/ zykligche Gruppen, Erzeugende 
von Gruppen, 

Baispiele von GruppenhomQmorphismus ? 
Ringe, Operatorenringe ^ Korper^ 
Analyse der Strukturen von N/ Zf Q, 
Zahlensysteme, geordneter Ring der De^imalzahlanr 
Teilbarkelt und Kongruenzen in 

4. Linaare Algebra 

Vektorraum endlicher Dimension^ Bagls* Unterraum, 
iinaare Abbildung^ Matri^en/ Rechenbeiapiele mit 
{n, p) Matrizen^ Inabasondara fiir « £ 3 und p <^ 
direkte Smma und Pro jekt lone n, Skalarprodukt uufi 
zugehCrige Norm, Begriff vom affinaa Raum^ 

4 

5* Numeriache Punktianan 

tJberlegungen uber die grundsatglichen Elgenschaftan von 
R (die Konatruktion von R wird nlcht bahaiideit) , 
lineare Abbildung, Stetigkeit und GranEwart numerischar 
FunktiDnen* Beispiale von numerischeii Funktionen (ins- 
besondere Treppenf unktion^ atUckwelie afflne Funktionci-n) * 

6. MaB und Wahrscheinlichkelt 

Mas def iniert auf einer Familie von Teilmeiigan^ Additivi^ 
tat^ in ffiniten Fallen Ereignisalgebra, Wahraeheinliah- 
kei tebegrif f , 
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DAS GRADUIERTENSTUDIUM IN DIDAKTIK DER MATHEMATIIC AN 
DEM I ,R ,E,M* BORDEAUK I . 

<juy Broueseau 



Dae Dl^i (DiplSme d' Etudes Approff ondies , Dlplcm fUi waiter-- 
fuhrande Studien) lit nleht auf die Ausbildung vori Lehrarn 
oriantLert^ aondern auf dia Awsblldung von Lehrera'usblldern 
und auf die Porschung. Em galit darum, junge Laute - die 
eine hlnreichende Mathematikauibildung haben - fiar die 
Teilaahme an didalctiBcher forschung 2u qualif Igieran bsv?* 
zux A^UBblldung von Lehrern , Daa DIA riehtet aish daher art 
die Lehrer dor EcoLes NprmalaB, an die Ausbilder der IREWi 
an die gagenwarttgen oder auklinf tigen HDchschullehjer - Das 
Diplom dea DEA ist ein Universittttaieugnis, das dan ar- 
fQlgreichen Abichluli dea ersten Jahraa das Gradularten- 
atudiumE testiart* 

Das DEA bereitat die Studenten aiif die Forschung vor, Ihm 
fQlgt im allgameinen daa Ewite und daa dritte Jahr dea 
Gradiiiartenstudiuins, in denen die Mogliehkeit der Durah- 
ftihriing alner Promotion beitaht* 

Die Mogliehkeit eu alnem Graduiertenatudium ist In Fraiik" 
raleh an drei Orten gesohaffen wordeni Am IREM Bordeaujc, 
am IREM von Nancy-Strasbmrg und der univeraitat Paris VTl . 

Das DEA beateht aus 

- inathematischen Kursen von hohem Niveau 

- didaktlachen Kureen tlbcr anspruchavolle Probleine 

- Seminare ubar MethodoLogie der didaktischen Forschung 

- PraKlsphasen 

Die PrUfung wlrd in Mathamatik in klassischar Form abgelegt 
(schriftlloh und mUndllch) , in dam didaktieGhen Tail in ver- 
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schledenen Fonnan. 

DAS PROGRANM IM STUDIENJAHR 1975/76 

L Pa6 eMtg laim dm GKadiUQAttmtixdiam 
1 * Nathaniatlk , 

Hier aind 36 Stunden Vorlssungen in reiner Mathematlk zu 
ho r ^-211 1 und Ewar die glaichen Vorlesungenf die aueh die Promo" 
vendeii in Mathematik beauchsrA, Js wlrd danaben abar auch 
eine IvahlmBgliChkeit fUr .^inr * auf didaktische Anwendungan 
hin speEialisiarten Kurs ange'^oten? der auf Spialthaorie 
hin □rientiert ist. 



2. Didaktik der Mathamatik. 

(abenfalLs 36 VorlasungEatundan) 
Is werden folgende Kurse angeboteni 



Titel__ der Vajranstaltung Joiante n Vox leg ung s a tunda n 

Padagogik und Didaktik G* Dumaa 4 1/2 

Eplstamologia der 
Ma thsniatik 

hiatoriech J .h. Ovaert 6 

ganatiach? Kognitive 
Intv/icklung und Linguistik 
(dor Bareich der kogniti-- 
van AktivitMtan^ verbalcs 
Verhaltan und kognitive 

Aktlvitaten) M. Brosaard 4 1/2 



Grundlageii dar Didaktik 

<^'erkmale der mathemati- 
isheri Sprachen, deren 

tolle Lm Lernpro^a.fl Brouaaaau 4 1/2 



WerkmaXe didaktiHcher 
Situationen und dar An= 

eigi. ' 'faprozease G. Brousaeau 6 
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Untarsuchung bedeuten- 
der mathematisGher 
Problema in der Sicht 
ihrar Behandlung im 

Unterricht . J» Colmez 6 



Linguiatik und Didaktik 

dar Mathamatik O. Eyssautiar 



' (Kommunikationen in 
alnar pMagoglichen 
Situationi dim natUrlichen 
Sprachan als Syatem/ ihra 
spezif iichan Kannzaishan 
in Beziehung einem for- 
malan System) 



3. Seminare zur theDratisahen Vertlefang (24 Stunden) 

Es sind 3 Seminare unter dan folganden 4 auezuwahlani 

Mathematik J* ColJtieE 

Epietemologia J,L. Omert 

EKparimentalla Didaktik G* Br&usaeau 
Statistik - bayesianiieha 

Methoden und fiduzlaia H* HQaanet 
SchMtzmethodan 



n. VcL^ GKodiUeAtgkUtuMLun im imAtm md d^tttm MhK 

1. Saminare ilber Methodologie und Einftihruiig in Forsahunga- 
teehniken (2 4 Stundan) 

Hiar sind 3 Saminare auazuwahlen unter dan folgandeni 

Analyse von SGhrif tlichen 
odar Ton-Dokumantan ( in 
Varbindung ,it deni Kurs 
Linguiatik und Didaktik 

und den Praxisphaaen) G* 'Lambelin 

Anwendungan dor Statistik 

auf die Didaktik R. Graa 

Produktion didaktischer 
Filme Uber das- Unterrieh- 
ten von Wahrscheinlichkeits- 

rechnung und Statistik P.L, Hennaquin 
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Experimentelle Dldaktllci In Verbindung mit den Praxisphasen 
und dan selbstMndigen Arbeitan der Kandidaten, 

2* PraKisphasen (52 stunden) 

Praxisphaaen der Baobachtung und Analyae in der Schule 
Michelat 

Praxiaphasen in den Forschungsgruppen der I REM Bordeaux 
Praxiaphaaen in anderen IREM 

Praxisphasen in verschiedenen schuliechGn oder universi= 
tSren Einriahtungen 

Zulasaungsvoraussetzungei) sindi 

daa CAPES Oder die agregatipn in Mathamatik^ 

dia maltrisa in Mathematikj 

die licenae in Matheinatik# 

vervQlletandlgt durch Certificate ini 

Er ziehungswissenschaf ten 

odar Psychologie * 

Oder Lingustik 

Oder Sogiologie. 
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TEACHER INVOLVEMENT IN CURRICULUM DEVELOPMENT 
A,G, Howson 



One Df the many lessons learned as a result of iXmost 
twenty years of frantic curriculuin davelopment that 
there is no such thing as * teacher-prQof ' material* 
For, no matter fow distinguished the members of a 
project team are, how carefully structiired a nev/ course 
is^ how brilliantly the various aducational madia have 
been exploited, the success or failure of any innovation 
ultimately hinges on the receptiveneBS and fle^iibllity 
of the classrooni teacher, in a similar way one esinnot 
have * teacher^free ' objectives^ for these must be 
framed bearing in mind the abilities of teachers in the 
educational system, Ylh&n Barnes wrote in 1971 that 
"all the efforts of teachers in the Schools Counc^il 
and elsewhere to develop new curricula may ba abortive 
if curriculum development is taken to eKclude e^^TOination 
of the part played by teachers in the curriculujii^ which 
is after all not a thing but #n activity" he was being 
too cautious. The verb 'may* should have bean replaced 
by the much stronqer *will'* The role of the te^qher 
in curriculum development is Indeed the crucial om, 
and In this paper I hope to illustrate how the fc#©cher 
in Britain has been involved in various aspects Of 
curriculum devalopment and what lessons have been 
learned, There are few, if any# figures or research 
reports to be quoted and so I must warn you that the 
view I present is a highly subjactive one - although 
I believe that this does not necessarily make' it any 
less valid. 

Taking a wide view of the curriculum, that it comprises 
objectives, content^ method (various learning e3<p©riences ) 
and evaluative procedures, then curriculum development 
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in mathematics can be said to consist of changaa in 
curriculum intended to answer the needs of society or 
the individual student, or to respond to new advances 
in mathematics or the disciplines it serves^ With this 
definition the need for on^going Gurriculum development 
is self-evident. We need only consider how it may be 
successfully carried out. 

For our purposes it will be useful to separata curricular 

initiatives into three categories and to consider the 

3) 

part which the teacher play© in each , The classification 
I wish to use is: ♦ 

(A) Large-scala (This could be national in the sense 

that it ii a centrally designed and 
imposed development * or alternatively 
it could be designed and disseminated 
with the possibility of large-scala 
adoption in mind, EKamplea of the 
former are to be found in many countries 
with cenwally controlled educational 
systems? SMSG and SMP eKemplify the 
latter type of project*) 

(B) Local (A local tfiducation authority, a small 

educational system (for example, in the 
West Indies where a whole system may 
contain no more than 300 teachers) , a 
" group of aahoola) 

(C) Individual (The single school, the individual 

classroom) ' 

It would seem that each type of initiative has a valued 
place in curriculum development yet each makes different 
demands on teachers, eKerts different pressures and offers 
different opportunities. 

The individual mode is, of qourse,' the idealists goal? 
that teachers Individually should plan and guide tha 
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mathematical learning of their students. It is the ^moda 
with which I as a univarsity lecturer am acqua. ,ted. It 
recognises the autonQmy of the teacher, and places him 
in a position of responsibility. Yet in doing these two 
things simultaneously It demands that the taacher does .'^ v 
not confuaa fraedom with licence* For it would be an 
abuse of freadoni if ha were merely to follow his own 
particular Inclinationa and not to respond to the demands 
and needs of society* his students* and his colleagues. 
An apparent failure to do this within a London primary 
school Is a current causa celibre in English educational 
circles * 



There have been similar failures within mathematical 
7 ) 

education . That this should be so is not surpriaingi 
for although the opportunities that are offered by the 
individual mode are great, so are the dangers and the 
demands made on the teachers, 

8 ) 

If a teacher is activaly to e:<ercise ^uah autonomy then 
it would seem essential that he should possess i 

(1) sound raathematioal knowledge, 

(ii) a knowledge of pedagogy in its widest sense, 
(lii) the ability to inake decisions (and a 
v/illingnasi to do so) from a informed 
position ^ educational, social pedagogical 
and mathematical. 



A willingness to make decisions (without the required 
background knowledge) does provide the teacher with 
freedom of a kinc^ - the sort enjoyed by a bull in a china 
shop. The resultD, however, are rarely educationally 
desirable. Neither does mathematiGal knowledge and a 
willingness to make decisions sufflca - for otherwise 
we should hear fewer complaints about mathematics teaching 
within universiti^aa* One must have aZl the qualities I 
demand* 



Yet to tot this for oM teachers is to ask for the 
moon. What are wa to do? 

Perhaps tha first thing is to realise that all teachers 
are different and that it is possible to make demands 
of teachers is one seator of education that cannot be 
made in another* The demands we make must be comparable 
with the teacher's qualifications* Let ma give an example 
where we failed to do this in Britain* 

In the mid-"1960»s the Nuffield Project was established to 
prepare materials in primary mathematics « The Project took 
tha view that to help fester the autonomy and educational 
growth of the individual teacher it would not produce 
pupils' materials. In this way it would avoid imposing 
a *new dogma' on the teacher. Rather ^ it hoped to increase 
the teacher's mathematical awareness through its teachers' 
guides^ and to use attendance at teachers' centres to 
reinforce the teacher's grasp of pedagogy and decision 
making (syllabus construction and lesson planning) . Although 
the Project had eortain beneficial spin-off S/ notably the 
teachers' aentres it established^ it can hardly be 
accounted a sunccess = indeed it possibly demaged the 
more natural and gradual improvement of ntathematics 
teaching then under way in primary schools* Basically ^ it 
made too many demands of teachers posaessing few if any 
mathematical qualifications ^ who simultaneously were being 
asked to cope with curricular Innovations ia mathematics , 
science, modern languages and English taaohing* What might 
have been reasonable demands if made of the specialist 
mathematics teacher in a secondary school became altogether 
unreasonable when addressed to the general teacher in 
the primary school. 

Yetf however we limit our demands and whatever criterion 
we adopt, there will be some teachers who will succeed and 
some who will fail* It is essential, though, that the 
failures' constitute a 'non-critical^ masa^ 
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The teacher in England has in this century enjoyad 

considerable freedom aompared with teachers in many 

other countries. Indeed^ in recent years not only have 

teachers bean given new opportunities to exercisa theil" 

autonomy, but they have had pressure exerted upon them 

to do so^ The new public examination system - the 

Certificate of Secondary Education ^ established in 

the 1960'si not only allowed teacherB to submit their 

own examination syllabuses/ but encouraged them to do 

so and to devise assessment procedures in which they 

9) 

played the central role * This in itself made new 
demands on teachers i that they should be capable of 
constructing a balaneed syllabus and should^ be ,conveirsan"t 
with the techniques available for assessing student per-- 
formances. Such opportunities were taken, v;lth varying 
degrees of anthusiasm and efflcianQy,: by some teachers 
and rejected by others . 

Here, of course, one has to aaknowladge that one way of 
exercising one's freedom is to remain passive and do 
nothing f to be an autonoinous conservator* 

The support given to teachers wishing to make use of the 
new modes of examining has varied very much in diff^jcent 
parts of the country* In general ^ the provisions mada 
were barely adequate • That the results have bmhn reasonably 
successful is mainly because teachers were tola to regulate 
their own rate of progress - in many cases the new syllabuses 
and examination procedures were not too far removed from 
accepted practice* Like the Nuffield Project^ the CSi 
examinations did have one most important side effect^ 
namely, their subject panels brought together teachws 
from local schools, in many cases for the first time* 
Clearly the effect would have been greater if more teachers 
cou4.d have been involved in these meetings in which 
discussion of techniques of examining and assessment 
extended naturally to encompass^teaching styles and syllabus 
construction* a potentially powarful instrument for 
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" f.vvL^KVi^0 ipducation and purrlculum development had bean 
cranked ¥ Indeed i we have now moved on to tho gaeond of 
my fehi^W categories of curriculuin development - that 
whi^h locally-abased. 

The gfipowth in the number of teaehars' oentres or 

as they also called 'currlaulum davelopmant' or 

* ra^QWf!^# ^#nd advisory' centres, together with the 

11) 

appointment of ^^a network of 'local advisers' in 

math^atl0^ has led to a great increase in developmental 

actlvrlty « a local level* Many local education authorities 

now jiinv^ their own 'mathematics projects' - normally centred 

around 0n# Oir two full-time staff, but relying in the main 

on tJn© work of teachers from the authority's schools* 

PmjChmM the best known of such projects active at the 

12) 

BmQ"yt\$mi:y level are those in Kent , the Inner London 
Eduqation Authority and Fife , It is significant 

that all these have essentially produced a 'materials 
bank' on which teachers can draw* rather than a unified 
aoms^^. Thus the teacher still eKerciaes considerable 
fre^^O^ifi over how he chooses to use the project's materials* 
For thm teachers involved in the scheme it can be a 
pomrCul influence 1 "they (the teachers) have grown in 
statar© m tf^aherii, - - .^Mt to take criticism and offer 
it qonatJruritlvelY " ^ ^- . niore self-critical in their 
work mA of the qudiitv of material they put in front of 
the puplli". Yet losal projects of this kind must be 
judlaiouily and carefully c;uided if they are to be a 
succ^^S^ They are not by thomselves m guard aga.l^st 
passivity #s the following guotation taken from a Report 
on Wlt^ Project shows i "Geoff said that he would only 
writ© mftterlal that he felt like writing and suggested 
that p#^haps (we) would like to extend the series to 
covmX' BQm of the topics not already available* We felt 
we n«ith0r the time to do it nor the special abilities 
that had. An attempt was made to produce extra 

mat^riaX ^,,,but this was largely unsuccessful. To date 
Gtof f As the only author of the booklets" . The time 
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question ia truly a vital one, and any looal work depano.> 
for its succeas on the willingness of authorities and 
schools to release teachers for a day or half-'a'-day at 
a time to participate in the project's activities. 

There is also a danger that such projects will/ like 
their ' large^soale * forebeare, place too great an emphasis 
on the preparation of materials. Teachers all too often 
'suffer from a lack of eecurity because th^y realise that 
their mathematical knowledge is insufficient to enable 
them to see what they are doing in reasonable perspective 
or because of teaching problems they have endounteredp 
This is natural, and clearly there is a n^ed to build 
up a sense of security, but one must not ignore the 
danger that this lack of confidence can lead to teachers 
taking refuge in the writing of work cards and other 
materials and ignoring the essential discussion of philosophy^ 
aims and methods* Neither is it always the case that 
home^spun materials are best. The teacher whom I* quoted 
above realised that as a writer of work cards he was 
inferior to the project director* In a similar way teachers 
participating in the ILEA Project found that in BOme 
situations they could not improve on the material produced 
by the SMP and, as a result, incorporated this eDtninercially- 
published material into their bank. 

That this should be so, is not surprising; indeed it is 
reassuring that it was realised that the large-scale 
project still has something to offer* 

When I first mentioned large-scale projects X found it 

convenient to divide them Into two categories i those it 

was tn-tQMdQd to disseminate nationally and those which it 

was kopQ.d would have national appeal* Thus the two types 

of projects could be classified according to the dissemination 

strategies they employed. 

Classifying strategies of dissemination is no easy matter, 
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although there is a ^ifowing literature on the subjeGt* 
For our purpQsas I should like i^o j.dentify four basic 
stratagies i 



the pomn^- aoQJLclv^. 



"from 1st October 19^. all 
schools shall" j 



"if you cared for /cur children 
your would be using" ^ 



th a KatLo fiaZ- mplHAQ^&X 



II 



im better than the old 



because 



and the ^e-edudat^ua whA^h is based on the siniiiltaiieous 
involvement of the ttiach©r in eurriculuni developitient work 
and in in-aarvice edWWlon and is exemplified by many of 
the aotivitiea carri#A on in teachers' eentxes and carricalum 
laboratiea* 

A project does not n^Qissarily restrict itself to the us€ 

of one particular st^Wegy^ thus# for example, althoutgh 

local davelopmantal wO^K la ostensibly based on the a%m 

of the last strategy I ^a^reive strategies axa of ten ueed 

16) 

to ensure taachar partifslpation * In a similar way, 
^ the large-scale proj^OtSs or their suppDrters and 
missionaries, tend to We a variety of strategies , 
However # ganerally sp^^lngf^ the project that is fliasenniiiatecl 
throughout the natipii^l system/ or through a local educatlorial 
authority, tends to \xm the two coercive stxategles, whilst 
the second type of maj^JC pMject, such as the SMSG and tha 
SMPi make greater us# * rational-emplriaal* argumerits. 

The tpye of strategy ^^ttpted would seem to ba of mnormaum 
importance, for not oitly does it affect a teacher* a Initial 
reaGtion to a project its materials^ but it also 
influences the way in wftich he will latex react to the 
difficulties arising trsm the materials* usa in the 
classroom. 

In England, with a £©w exaeption, projeots have not ased 
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power-GoerGivo mGthoda ^, Thus teachGrs have been free to 
accept or reject the new courses. Nevertheif3SB r this d©ciBion 
has often had to be made under the Influence of pressures 
eKGrted by headmasters and local advisers, and with thoughts 
of futurG career prospects in mind. Hvcn taking this 
into account, I feel that the ready accQptance of several 
of the new courses in England is due to a considerable 
extent to the types of disseminatory strategy employed. 

Even more important though is the fact that tGachers have 
played a major part in the organisation of the various 
projects and in Uvj preparation of their materials 

It has been a distinrru ishing feature of curriculum 
development projects iii England - both those mounted by 
the publicly-- financed Schools Council and those organised 
Dy independent groups such as the SMP and privately=f unded - 
that their direction has almost always been in the hands 
of practising teachers* As a result of thi me of the 
mathematical excesses of certain projects in othei^ 
countries have been avoided, and the materials produced 
by .-the projects have been more attuned to the classroom - 
to the needs of children and teachers. It would be wrong/ 
however, to suggest that all was perfect! some of the 
materials produced, even in their final publisned form, 
have not been of the quality to justify the large sums 
oi; money spent on them. Some also have not been fitted 
to teacher .leeds. Thus, for example, the Mathematics 
for the MajQL=ity Project, like the Nuffield Project before 
it, produced only teachers' guides. Now the Project had 
been established to meet the needs of pupils of "average 
and below average ability*' , and it is no secret that such 
pupils are often taught by teachers who could be described 
in a similar manner* Yet these teachers were asked to 
digest the information contained in several guides and then 
to plan a course suitable for their pupils. No wonder that 
it was thought^^necessary to establish a Continuation Project 
to provide classroom materials and tr involve teachers 
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closuly in Uha ir pruprira t ion . 



The actual numbers of toachera involved in th^ various 
ma t:h ama tics p r o j u c 1 5 in E nq I and h an varied co ns i de r a b ly , 
initially, Lhu publ l cly- f I uancod projocta placed emphasis 
on the production oi lualarial by a contrai team of tGachcars 
a G onde d i ro in t h t:.* 1. r i u > r nia 1 d u t L □ s . Now the wisdom of 
involving more trauhorSf uach oi whom keeps a foot in the 
classroom, is being moue widely recognised. Day'- to-day 
contact with the classroom ensures that the nature of 
ijhildren and the probleiiis of tcachmg them are not forgotten 

In this way the work of a project is sustained by a large 
group of teacher-writers assisted and guided by a small 
full'-timn editorial and administrative staffs This is 
the me tip H I of working followed since its establiahment 
bv the ^MP and one whir^i was also successfully used 

by the Mathematics for the aajority Continuation Proiect 

Not only are the materials prepared by teaahers , but they 
are also responsible for much of the in-service training 
the project provides and indeed the initiation of projects 
is frnquently teacher^insplred. That in-service training 
£oi i;. '^hors is given by teacho! gnsures that emphasis 
is .acv on classroom procedur ather than mathematical 
thv ich in-- service course there fore # more 

attr.4Utive to practising teach or s whw see them as being 
'relevant* to their immediate needs. This not entirely 
gain, for it means that attendance at such courses does 
not always deepen a teachers' mathematical unders tanding- 
in qeneral, what projects provide is in-service training 
in the use of their materials rather than in-service 
education. This itself is no condemnation! it must, however, 
be realised thougli that what is being provided is an answer 
to short-term needs rather than those of the long-term. 
It would indeed be a remarkable _ achievement if one could 
trai teachers to use a project's materials in the spirit 
in which they were conceived and produced. This would 
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iteeif ba a triumph of dissemination, Yot it is clear that 
many t uchers engaged in toachinq^ say SMP , have never 
attended any of the many in-'ServicG courses run by tnat 
prolect. Although the SMP has invc Ived scDres of teachers 
in the v;ritlnq and testing oi its materiaU , hneso represent 
but a minute fraction of those teachers using them* There 
is a need, therefore, to build still stronger links between 
the teacher in the classroum and the curriculum dGvelopment 
team. 

Here we come to the crux of the problemi the way in which 
the teacher uses his autonomy to choose to be an innovator, 
a crowd-- follower, or a conservator. As I have indicated, 
changes in English education in the past twenty years 
have encouraged the autonomous innovator- The subject 
panels of the Schools Council are largely constituted of 
them (the remaining members being drawn from outside the 
BChool system) ; they have been encouraged/ financially 
and otherwis'^^ to pursue their innovatoi^^ inclinations i 
thay have l jen the ones to take advantage of the new 
opportuniLies offered by CSE, and the limited provision 
of leave for further education. Involvement in curriculum 
development has been a passport to promotion and to 
appointjnents in r lieges and University Schools of Education 

The r^--5ult has been, I fear, to widen the gap between the 

23) 

autonomoua innovator and the autonomous conservator . For 

when project teams were established they naturally consisted 

of innovators, who frequently fell into the trap of writing 

24 

for fellow innovators rather than for the average teacher 

How are we to reach the autcnomous conservator? This is 
one of the key problems of education in Britain Even he, 
thougi., may bt in a happier position than the crowd-- follower 
who finds himself, often with the best of intentions, in 
a new situ£.tion with which he is unable to cope* 

If such people are to be reached and helped, then this must 
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be at the locdl or individual school level. We in England 

have th© key position in our socondary schools of Head 

of the Mathematics Department - a tuaaher who guides the 

work of other mathematics teachftrs in h\a school and in 

rci:urn reccivos a hiyhor aalary. Unf or t unatciy , not all 

secondary schools can boarit a graduate head of department 

and in mcjiy schools the post is filled by a conservator 

rath&r than an innovator , Not all heads, too, will possess 

the necessary s: ' Is of management and will be able to 

communicate with l-heir staffs* Help must come from outside 

the school also , Here the local centre and local 

curricula initiatives have a role to play. It must be 

realised ;.hough that such local initiatives are only a 

part in an overall curriculum development strategy there 

is still a plane for the large-scale project or enterprise. 

This, however, is unlikely to see its role as it did in 

the past - it too will only be a constituent part of a 

2 fi ) 

wider system* As Dalin and McLaughlin have pointed 

QMt, successful implementation will often mean that the 
r.iateriaia produced by the ' large--sGale ' project will be 
scrutinised and, where necessary, adapted by the local 
group to fit their particular needs and objectives. The 
teacher, dependj on his qualifications and aspirations, 
will initia"'ly t..ke up a position on the spectrum ranging 
from, the teKtbook glave to the individualisT^ designing 
and assessing his ovm work* Ideally, as result of involvement 
in local woik and through guidances provided by his head 
of department, he will accept additiDnal "osponsibi lities 
and with growing profess jonal competence - both pedagogical 
and matliematical ^ be enabled to shift his position towards 
that of the full prof ej^ j.onal. Such involvement and guidance 
will not, hov/ever, be provided without considerable foresight 
and planning. Yet it would seem to me to be essential in 
providincj a hoalthy b'.^sis for successful curriculum develop-' 
ment* t"or this must be founded on and ihtegrated with, an 
effective in-'service programme* Pre-^service education must 
be designed to prepare the future teacher to participate 
in deveiopment work and must be sQei\. by the student as the 
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first atage of a continuiny process of uducation* No student 
will at the completion of his pre^aervice education be i ully 
fitted to accept that freedom which a professional teacher 
should have and shnM.ld exercise. We can, however, try to 
ensure that the ^d-jation he receives is uusigned to 
assist him gradually to build up the needeu experience 
and confidence and that machinery exists within the school 
and its neighbourhood that will help him to acquire true 
profeBSional status and competence* 
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NOTES AND RLhLKLNCK^ 
A*G. Howson 



1) I cannot subscribe to the opinion o£ Bloom { Handbuuk 
uH fumiitivif and $LLmmti.\ni tvaiudtiun c/^ Studmt UcmnuiQ , 
McGraw-Hill, 1971) that "The trndic/A does not ... 
rnprosont the major factor in determining the objectives 
which are poesible" . Bloom jasos this belief on the 
fact th§t in his "considered judgement most teachers 
can learn new ways of teaching students and that most 
can, if they will make the appropriate effort, help 
their students attain a great variety of educational 
objectives" p This appears to me to be a theoretical 
truism that neglocts the practical problems of actually 
helping teachers to learn new ways of teaching ^ of 
motivating them to make IhQ "appropriate effort",- and 
even of deciding what "appropriate" means. As Beeby 

has said (in Eshaifb on Wonld BduaaUan (Ed. Bereday G. Z , ) , 
Oxford University Press, 1969) "The reformer like 
the golfer^ must play the ball from where it lies". 
Bloom, when he makes hi'- .assumptions on the capacity 
for reform of tjachers, is picking up the ball from 
the rough and placing it on the fairway. 

2) Barnes, D., vt aC Lmgu^igVp ^he i. :% ami thv Sdwol , Penguin 
1971 . 

J) M though my classification may call to mind Goodlad's 
three types of curriculujm decisions^ societal, 
institutional and instructional - it is essentially 
different and applies to decision-^making and curriculum 
development at a different level. Curricular decisions 
involving, say, the raising of the school- leaving age 
and the establishment of cqmprehensive schools with 
their implications for miKed-abi la ty taaching are 
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^^ocii'tcLl cleaisione in aoodlad's Gense. Mathematical 
educators can then organise their response to these 
decisions in any one of the three ways I i^at. 
Good lad - s Im tAuctiOHal dee ia ion a mus t , howe ve r , be 
answered at the 'individual* level . 

The individual mode will also encompass such aspects 
of curriculum development as team teaching or the 
ad iwa cooperation of two or three local schools and 
their teachers. The significant feature of 'local* 
deve-lopment in my classification is that the teacher 
has a significant role in it. If the teacher is^ i' 
effect/ handed a ir ished pack'Hge then the development 
is essentially 'large-scale'. 

The claf=. F : f ication X give perhaps obscures the fact 
that it is possible for a national organisation to 
attempt to produce curriculum development in the individu 
mode. The most notable example of this is the Association 
of Teachers of Mathematics, Their influential books 
So me 6 a in h\ a.the. mat< e ' { C amb ridge U*P*/ 1964) and 
NotM on Siatkmciticb in Pn.lma/iLj Schools (Cambridge U,P., 
1967) contain suggestions invitincr individual responses 
rather than attempts to set ou-^ baianced syllabuses 
and courses. Yet placing emphasis on the individual 
and his autonomy almost inevitably leads to the 
absence of clear ly--defined policies and aimS/ and a 
consequent weakening of impact on the body of teachers 
as a whole. Thus the books to which I have referred 
have probably exerted their greatest influence on 
teachers at second-'hanD for they greatly affected 
the thinking of those who guided the work of many 
of the widely^disseminated large-scale and local 
projects * 

The case concerns the William Tyndale School London 

at which the activities of the staff (and, as a result, 

the curriculum followed by their pupils) diverged so 
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much Crorn thu nKpc3Ctations o": parerr • '.n y'l t.hey •..M'oveti 
thoir children to othor schools, Th'. n f.ut c .^u to a 
hoad wUnn the 'school manager', r nuul' ::' c oJ.,^ cctiuii 
of local politinianBf educators/ p^i.en^:5^i and tr^^r.hevs, 
dccldud^^to tuDt tlujir somov/hat vriyuoly dijfi^iou ^V'jrD 
of oversight oi the conduct and curriculuiTi l^nr 
school ve@te'' in them by the 1 944 Education A>'f" . Many 
issues are reiised by the case and at the tiuv,^ of 
v^riting an especially constituted panel of in^juiry 
Is listeninq to evidence from the various into rep ted 
parties , 

I believe that mathematics teachers have not always 
fulfilled their responsibilities to scientists and 
other users of the subject. In an attempt to introduce 
children to 'mathematical activities' ^ a wholly 
desirable aim ^ the necessary balance has sometimes 
been lost and the pupil has not been given that firm 
foundation of mathematical knowledge that is essential 
for future progress and which he will often be required 
to possess if he is to .jnin employment as / say^ a 
craft appreritice. 

The discussion here assumes that we can ascribe some 
comiTion meaning to the word 'autonomy*. Stuart Maclure 
{ Cm^ilaatm ImovatLon in Pm^tlaa , HMSO, 19 68) refers 
to ''the English myth of the autonomy of the teacher 
as master of his fate and his pupils ' curriculum* 
This is a myth in the sense that it expressepi great 
truths in a form which corresponds more to an idea 
than to reality. The less factually correct it may be^ 
the more important it is to assert. The less secure 
the teacher in his autonomy ^ the more important it 
is to retain and 2rrl3allish the myth." 

Yet, despite Maclure' s doubts there is no denyir,g that 
the English mathematics teacher has few constraints 
compared with many of his counterparts overseas! there 
are no state syllabuses # and the first public exainination 
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that exurta any constraint on tho curriculum is not 
ta^on until the age of M-^ . ulven then the school may 
opt for any one of twenty c: r so mathematics syllabusesi 
or if nonx of thorn Buitii its noods may submit its own. 
Tho achoQl chooses the textbooks it wishos to use with 
no constraints other r;san those of finance which 
prevents too frequent uhanges, it can oven decide 
upon the number of hours it wishes to devote to the 
teoc-hinq of mathematics. (In theory it need not give 
any, for the only suljjuct wliicli the Education Act of 
1944 states has to be taught is religious knowledge.) 
Moroovor, the inspector's role is a purely advisory 
one. Add to this the autonomy which any teacher 
posseBses once inside the classroom v/ith the door 
firmly closed and we find that the myth is not entirely 
lacking in sulid flesh. 

9) The Cortificate of Secondary Education was intended 

to supplement the older^es tablished General Certificate 
of Education and to provide an appropriate goal for 
those children of 'average ability* completing a 
five-year course of secondary education* Schools can 
opt to be exainined in three ways: 

Mode 1^ by an examination/ externally set and 
marked, on the board's syllabus, 

Mocle 2 1 by an examination/ extc nr^-'lly set and 
marked, on the ochool's syllabus/ 

Mode 3: by an examinatior^ set by che schoo; on 

its own syllabus wit^^ erctc}:nal moderation 

of the syllabus and the c'ssessment i;"^rucr duties 

(Furthar details, references and specimen exammatjon 
papers can be found in Griffiths, H,B. and Howson, A.G,, 
\\a(hi*maUch I Suctciij and Ctut/UaLila / Cambridge U.P., 19 74,) 

10) The rise of teachers' centres is described in CiiA/Umhini 
Dcvk- Copnwntt Tuach'Jii' ii'^TV^i and 'y^nt\^^^ (Schools Council 
Working Papor No. 10)/ UMBQ , 1967. 
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11) ThG appointment; of local advisers in mathematics # former 
teachers who visit schools within an aducational authority 
offering help and advice, would seem an entirely 
desirable innovation . 

However/ it has brouyht problems in its wake* That 
advisers should be asked both to advise teachers on 
teaching and also to advise the local educational 
authority on appointjnents to positions of responsibility 
places them and the teachers they serve in an ambiguous 
positlonp Although the pogts were created to strengthen 
the teacher in this autonomy, this has "^^^ i nlways happened 
in practice, and in some instances the . er*s autonQmy 
has been decreased rather than increat ' > he over^ zealous 
adviser ^ 

12) See Banks, B. *The Kunt Mathematics Project and Educational 
Technology' UathQma^tlrA in Sdwal , May, 19 75, 2-4. 

13) See Gibbons, *An account of the Secondary Mathematics 
Individualized Learning Experiinent ' , hSMimatioM In Sahaol , 
November, 1 9 75, H'-lfi, 

14) See Crawford, D.H. (Ed,) T/ie fi^(L h\a.tJigma.tic^ Project, 
OKford U*P. , 1975. 

15) This classification is an elaboration of that given 
by Chin in 'Basic strategies and procedures in 
e': .Meeting change' in Morphet E.L, and Ryan, CO, 
Oe^^lgnuig Qdumtlon {^0^ tk^. ^aCa^e , No. 3, New York 
Citation Press, 1968. 

16) Here I refer to, amongst other causes, the influence 
of local advisers* 

17) Thus although the SMP, for example, as an Independent 
body with no official standing so far as the Department 
of Education and ^'cience or the Local Educational 
Authorities are concerned, is in no position to apply 
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coernj vtj stratogias^ teachers can have pressutcd pst 
upon thein by local advisers and others to use the 
project's materials* 

1' Sonic of; the Schools Council projects, for eKample/ 
the NuEfield Mathematics Project, first established 
links with schools through the 'help' of the local 

'ication authorities* The way in which LlAs found 
J, -1 schools for the projects is described by John Banks 
(a I Drmer officer at the Schools Council) in •CurriauluMi 
devt. .opments in Britain/ 1963^8* J. Cum. Studiu 1 (3), 
19t^9^ 247"59j "Certainly some authorities consult 
tv achars and heads about participation in a project 
in detail I others pass on very littl?^ information, 
an appear to designate trial schools without much 
consultation even with the teacher£^ who will take 
part in the project, if that school is ultimately 
chosen". Here then we have an ' .mnpie of the mbg of 
the power-coercive strategy. 

19) The role of the teacher in initiating curriculum 
development and in the preparation of materials is 
mora fully discussed in Howson, i\*G, Sam gxpQAimau 
0^ aduccLtLma^i dzytlopmmt In Engiand , Proc aSMl/lCMl 
Seminar, Tokyo, 1975, 8-15. 

0 Sue Thwaites, B. T/ie ii.^t tm tjeM4 . Cambridge 

\K p . , 19 7 2. 

21) This project set up various writing :roups consisting 
of teachers drawn from eight or ten schools who were 
released from schools '^^^r half a day % ' ^or one 
term. Thai:, work w%s .supported by regional 
coordinators and by a small headquarce. aff. Each 

group prepared a 'package' of materials bi^ ,3d on a 
single environmental topic ^ for example, Matiuimrtcc4 
md r.. fading • The units are publisned by Schofield 
and Sims, 
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It is a sadf bui inGV'i:abie/ fact that the rapid 
expansion in the 1960s of colleges and schools of 
oducation and the crGation of the posts of local 
advisor and warUon of a teachers' centre took many 
Qu ts f.;and inq teachers out of the classroom. 

This 'gap' is eKplared in Leopold^ L.P. * The corporate 
in-service needs of secondary school teachers', 
unpublishad M.A. (Ed) Thesis , University of Southampton, 
1974. Ho, far uKaniple, quotes the fact that the 
Ely Teachers' Centre aims at involving 101 of the 
teaching force. Yet this is a particularly active 
centre, some of ^whose materialsi produced in the 
'local' mcde , have been published comniercially . 
(The workbuoks 'With Few Words* are published by 
Hutchinson as part of their 'Network' series.) 

EL'ducational publishers unite in asserting that, 
v/hatuvcr reviewers and innovators may say and tJi 
ii; is series of toKtbooks - unified courses - rajh'.ir 
tiian collections of topic books which attract (a 
yo. L to^ the bulk of teachers. However, it is noticeable 
ll^a' the Schools Council mathematics projects i ^ive 
nnr/sistently been established to produce topic backs 
■-'ri^-|^4igt2F^ ^ wt ch , if they are to ba successfully 
r .^ke far ^r: = ater demands upon the teacher, 
f c f .ur^ . 1 iv^^,f. some order on them and supply the 
misfit, ^ j\.nnectiuns . On ether occasions although 
the material offered, hp::, br^^n excellent, a notable 
example being the Mathematics for the Majority Guide ^ 
Madi/ifs's, ^kahmtbmh and MafiicnMlcs , it has been at too 
high a L^.jel for the intended audience. 

An example of hov; such help can be provided has been 
demons tr-^.^ed by the Shell Mathematical Centre at 
Nottingham, Personnel from, the Centre have visited, 
and provided in-^service education within? individual 
.schools. Such in-sorvice education is not cheap yet 
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at temp'' seriously to ovaluaLa tho various modGs of 
in-servlce education emplr.yGd in Enyland would sefStn 
iany uvordue * The variuus repnrtiB available^ for 
cxcimpie, Cane, B., lii -SvyL\ji.c.v t':dniiii(] , NraH, 1969, 
are now out^of-datG in several respects. 

Da'lin/ P. and McLaufjhiin, M. t t.Utfi't^ci'i f^u'i Innuvatto^i 
til kigluH. ^ducatiun, OECD, 1975. 
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AUSBILDUNG UND INNOVATION - ZUR ROLLE UND FUNKTION DER 
LEHRER^USBl LDUNG IN DER B 1 LDUNGSREFORM 



Vorb^m^j^K ung : Da Herr Dal in auf einen riiiBgearbei tuten Vortrag vcjr^ 
zicht^fci' und statt dGssen seine A^^^ri*tl£Jungen darauf konzentrior tt? , 
eiiie mogltchst lebhcifte Plenumsdiskusdion uber die mit diesem 
Ti ie nia ^ u s aninje nh ng a n do m r a go n 4 u s t i. mu 1 1 e r e n , g Gbe n wi r i m f o 1 g gi 
d«n sowohi ei^ine einlfiite^nden Statements wi© die anRchl ieBende 
Diskugslpn wiGder. 

Es gilt als ein^ internatidnale Norm, dafl man Vortrage 
immer mit Diner Story beginnen eoll. Diese Norm hat sich 
von /kjnerika ausgehGnd uberall verbreitet* Ich verbringe 
viel In meinem Leben in Flug^eugen und daher bin ich 

natUrlicherweiae an Flugzeugatories besonders interessier t, 
Ich bin heute morgen im Verlauf der Diskussion an die 
Story inner t worden^ die ich Ihnen im folgenden mr- 
zahien will. Es kann sein/ daS ainige von Ihnen si^a schon 
kennen^ 

Die Gaschichte spieT t in einer japanischen Linienmaschine # 
die ^wischen San Frencisco und Tokio verkehrt* Nach einer 
Stunde FlugEeit hort man die Stimnie des KapitMne Uber den 
Bordlautspreeher : "Guten Morgen, meine Damen und Herren^ 
heute morgen habe ich «iina arsgonehme und unangenehme Nach= 
richt Ciir Sie. lae unangenetuu; zuersti Wir haben leider 
die grofto Ubersicht verloreni wir wissen nicht ganz 
naut wo wir una im Augenblick befindenr weil unser Radar- 
system nicht mehr arbeitet. Wir haben versucht, es zu 
reparia]fan, aber wir konnen es im Augenblick nicht wieder 
funktionaf ahig m^chen. Machen Sie a ich daruber aber keinfe 
Sorgenf wir sind sicher, dafl wir es wieder hinkriegen, 
Jeti^t ayr guten Nachrichti wir haben einen phantastischen 
Rucken^ind; und deshalb eine unwahrscheinliche Geschwindig- 
kcit . 
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In dor TdL, iiu-:mduiial wurdci Lch an dioac GGfJchlchto or- 
iiiiKirtr wenn an daruin fjuht, das Problem der Innovation 
Irn IH Idurifjfiboro ich '£u cliskutiaruiu DicaB gilt InabosoiidcrG 
nir bustimiTita Llindfi*r , ich hobo nicht diu Abeicht, hler 
y an cl o n tJB A / u p r a t:JK ni ^ v/u J 1 dies unfair y egen lib e r don 
atnurikaniechDn Tritjiiniijeio I Inohmorn wlircj, Ich dunko nicht, 
lUfi dJn Cioncrhlchtn nf^hr ri^lev/iiit int fflr din Bundaaropubl Ik , 
a «J o rtiL' i n t2 r s k a n <i i n a v I a c i umj i ' a v i\ pu k L i v o y c} ri c h o n . Go £i c hv/ i n 
difjkolt; I'll a in rclniivur Ho^jrirf. 

It'll habu in (hjr PnuB« mit oinuni deutsciiRn Tailnehmer go-- 
gpLOchan und er aralihiUe inir, dail diu VarUnderungon im 
LMlduntjij-wDiicn der BIVD in den Irtztan JahrGn so dramri tlBch 
and schncli fjewuBun Bind, und dafl dieo das Hauptproblem 
darotel]€J, Ich habe niich fjGfrricjt^ ^^el cho VcirHndarunqen In 
deri iDtKlon icVm Jahron dcnn hier paaoicrt sind, und mir 
ijit niehts einggfailoni 

lch gjtudiuro aeit elnigcn Jahron VortlndcrungsprQzeese 
in manachl ichcn Sy^tetncn und OrganisationGn und ich ni5chte 
yorn mit rlinon einigo Ges ichtspunkte aua mGinem Arbeits-- 
fold ar5rtern . Aus dor DiekuasiQn von heuue morgan habe 
ich der Eindruck gewonnenf cr mag falr.ch oeln, dann 
larst or sich in dor DiBkuiision korrigieron - da5 hior iminer 
noch der Glaubo an ein vorgogobenea 1 nnovationBkonEept oder 
Innnva tionsmodcll vorherrecht, von dam ich glaube, daS wir 
bowicBcn habon, dafl ee nicht f unk tioiiior 

Man kann planen, iorochun, antwickolri, die ResultatQ dias^- 
minieron, und vorandort auf dtesem Wege dae soEial^ SyBtmrn, 
Lch nenno dieses Konzept daa P lanung-Forschung^Entwicklung-- 
und Verteilungsmodell (PRDD) . Em kotmt aus der Laadv/irt-^ 
eehaftj dar Wodizin, der Industrie, Dort hat man geglaubt, 
daO nail lioiie Ktipfe zuaammenbringen und sie die richttge 
Ldsung finden iassen muflf urn die Nanschen 2u baeindrupk^n 
und Dinge zu veriindern* Dag mag funktioniGrt haben in Datroit^ 
bai der Produktion von Autos, oder in Ohio# wenn es um die 
Steicjerung der Krnteortrage gehtr ab©r in\ Bildungswasen 
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ricliuliit an nielli iiotir wlrknam nain. 



Deiinocli i!3t diu Mfjhrzahl unsaror ynhulsyateme ao organi-- 
HiorL, rtlp wcnn dleaGo Moduli zuvorlilaoiti und arColgreich 
^waro, An don OrcjaiiiBationsntr ukturon kdnncri Sic sahGn, 
daft dJQ PunkLionBfahicjkuit diaLJos NudellB unterstcllt 
wlrd, Wonn S lo nbfjr die i-^nrHnhunn dbor dicsos Modoll ba- 
traclitun^ - urid qibt oinlcjo Grund la gan.f orBahunyon dazu = 
daim tiuhun Slo, diiR t*s ninht funk t; i o n L (?r h . Dan zoigt: t A% . 
dla luti^Lo Studltj Ron JiavGiock, diu sich ini t ciar 

Funk Lion dor ForBcliungs-- und EnUwicklunyritsinrichtungGn Lm 
afuiirikan lacjhfin 01 Idungswonon baschaftiyt. 

AuJj u in err Ol^CD-Studio yGht hervor, dafl diu USA in den 
lo t% Um 20 J ah ren il he r 2 M i 1 1 i a rd nn Do 1 1 ar f (i r For g chung 
und HnL\^icklung Ini Bi IduncjsbQrc iali ausgegeben haben. Sie 
haben Porucliurigs- und itin twlckluncjsaentren uxid LaboratoriGn 
aufgubauti, W^rm Sia nun ^u einein Direktor Oder ainem 
**SiiparinLundent" ader elnem Lehrer in clnem normalon 
Schulsy Et-Gm in den USA yehon und ihn fragen* ob or von 
einem Forscliungs- und i3ntwicklungsinstitut Hilfe bekominen 
hat, dann ^riCCt dies nur fUr zvjui Prozent 2u. Wenn Sie 
fragan, v^^ur ein solches Forschungs-- nd Entwicklungsinstitut 
mil Nanifjn kcnnt:., sinci eg nur funf Pre:), jnt allor Lehrer, 
D i ro k to r e n und ■ * S upe r i n t e nd e n t s " * 

rch konnto vie Id Studien dlesor Art anfUhren, das Resultat 
iat nicht ailGln typiach fur die USA, sondarn auch fur 
alio OlJCD-^Liandcr Das lioirit, die Resultate dor groGen Vur- 
suclie, die Lehror und Ihre Insti tut ionen im Rahmen eines zentra- 
liaitjrtan PROD --Mode lis v.u bGeiiif iussen,, slnd nicht sohr ein- 
drucksvoil* Wcnn Sia sich der Landv^irtschaf t oder der 
Modi zin zuv/cnden, ElndGn Sie ganz andere Resultate* Offon^ 
bar handclt aa sich um verschiodene Typeri von Organisation. 

V^/enn rnijn das PP(DD-Modall im BGreich dcs Bi IdungswQSens 
anwendut, gibt gs iolgende Rcsultate, FUr die ersten Jahre 
licit man Laborsch u 1 on. Mit ihr©n Curriculuminaterialien er- 
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ruLchL man olniqn liundart Lehror und Schiller und das kiappt 
wundGrbar , und kcinn jQdGrzait fortgosot^t werdoni Man konn 
viclG, vielo Laborschuien und Experimentalschulen baucan 
und unfcsprechonde Forschungon betreibcn* Es gibt viele 
Projehte in dieser Richtung. Dob goht bia 7.u dam Punkt; 
=wo Material und Forschungsresu ItatG die Maese der Schtllur 
iind LGhtGr errcichun boII- Dann klappt nichts mahr* Hier 
bekomnien Sicj ihru Prubieme, nicht in der Plaiiung, niaht 
in dt?r Problemidanti f i krition, nicht in Forschuny und I^nt- 
v/icklung, sondcrn in der impleniGntation/ dort, wc3 Sie 
tea ten habon , ob Ihre Ideen praktikabel waren oder nicht, 

Warvim Irst das so? Bb frlbt vi&le mttgliche Rrklttrungon/ pa- 
litische, tikononiische, psychologiache , soziologische usw* 
Ich will sie hier nicht alls durchgehen, Aber laaaen Sie 
mich eXnige Slogans anfUhrenr die ich an dieser Stelle Ub= 
licherweise verwende , WGil in ihnen etwas Richtiges gum 
Ausdruck koinint, Pionierc^ haben nichts zu verliGren und all© 
2u gewinncn. Die Nachfolger habpn allea zm vcrlieren und 
nichts zu gewinnen. VJer wird berdhmt durch sine Innovation 
in Deutstjh land? Von Hentig oder Bauersfeld^ ihre Namen 
arscheinen auf den P ub likationen , Wer wird berUhmt? 
Per Dalin, Bertil Gran? W±r haben alles zu gewinnen und 
nichts zu vcrlieren, Wenn wir in einer "Pionierschule" 
einen Fehler erleiden^ nieinand von una hat etwae Vergleich^ 
bares getan* Wir konnen daher mit nichts und niemandem 
verglichen werden. Wenn wir aber einen Erfolg haben; dann 
ist es eben ein Erfolg, Die Nachfolger haben immer das 
Problem^ daS jemand vie wiri der Uber alia Ressourcen 
Im Hinblick auf Finanzen^ Forschung, politisches Interesse 
verfUgt, Erfolg gehabt hat^ wShrend die Nachfolger inimer 
nur die Schatten der Originale sein konnen f wail niemand 
mehr an der innQvation interessiert ist, wenn sie elnmal 
durchgetes tet ist* Und sie haben keine Resaourcen zur 
Verfugung. Vergleichen Sie die dkonomische UnterstUtzung/ 
die Forschungseinrichtungen und EKperimentalichulen be- 
komnien mit der^ die ein gewohnlicher Lehrer erhSlt^ das 
VerhMltnis ist 1O0 i 1 * Ich sage immer/ dafl EKperlmentieren 
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cfogun Jmploriigri tioran arteitet* 

Ks glbt eino andere sohr wichtige Frage in dlesem Xusanimon- 
hang. Das Ist das Problem Uor politiachen unci prof oseionel- 
Len Macht- Nach mGinar Auffassung hat qb sowohl in Nord- 
ajnerika ale auch in Europa elne A^wandung von' der zentralen 
politischen Kontralla hln zur profeasionellen Kontrolle 
gegoboii. Nach wie vqr wird fiber dioso FrogG haft iy ge^ 
stritten* Ich haltp das fUr oinGn dor wichtlgstan Punkte* 
flier Btinime ich mit Vivien meiner amerikanischen Kollegen 
nicht Ubureini in m^ln^r Kritik an den amerikuniachen 
Rosaarch and Development Centers ^ die im 2usammenhang 
mlt OECD-Studien vor ^inigen Jahren eretellt viurde, habe 
Ich geoagt.^ dafl der Ub^rgang von der Kontroll© duxch dmn 
Staat bzw. durah dan Bund zur Kontrolle durch Research and 
Oevelopmont CGntera bav*- durch LaJsoratoriee k^eina nenneiii" 
werte Veranderung darsfcelit* Ei bedeutet achllcht, oinen 
anderen Namen fUr ?.entrale Kontrolle ainEufUhren, an die 
S telle der bUrokratisahan KQntrolle tritt dl^ $og«nannta 
profesaionella Kontrollep aber es iet immar nogh KDntrolle. 
Und v/enn man es ganau analysiert, iat es eine Kontrolle 
der ^mtt.B , die im Bildungswaeen beetimmand sind. Das iit 
ein veiterar Grund daWr, dalB die Anwendung des PEDD~-Mcdall 
nicht f unktioniart* 

/^us einer umf angreiehen eiganen Erfahrung kann ich Ihneri 
veraicharii; daB es kaine groiien Probleme mit der Int-- 
wicklung von Materialien arBtklaesiger QualitSt gibt, 
aehr viel schwiariger iat aber^ soziale Syateme -^u 
Mndarn* Die FMhigkeit^ dam Benutzar in seinam Leben und in 
seiner Situation zu h^lfen, ist sine v511ig aif enstilndiga 
und ungleich komplascaira Aufgabe als diejenige/ Material 
zu entwickaln und 2usammenzustellen, das brauahbar iat* 

Ich denke # niemand von uns v/eifl in einem allgamainen Sinne, 
was beaser ist* im BildUnga^rasen gibt es kein bagrundetei 
Wiasen, das uns in di© Lage versetzan wtirde, EKp©rten in 
diesem Sinne zu sein baw. Obar alle lokalen Unterachlade 
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hi n\4vji >^ii f-WMjeri/ WiMi IxMinurun I.f^hron nai . Wonii man sich eino 
(Jhornicht iihar UJo oKl^it i*irtMid(} Pornchuntj ^um LahrprozoB ver- 
liChiifitr dtinn sprichl: alio l:;vld«nii datHr, daB man K,B, nicht 
fja<jun kann^ in ainein allqunitH rioit fiirmu^ dafl moina Un+icr*- 
r\c\\{ji\wni\v)(\o b'M^iiur IsL alii dia antluro* Dan hoint no til r*' 
Hch fiLcht;, da:i wir (jar nichtu Ubur Luhren unci Larnun 
wisoon* Abf-r budiMitct ^ daB d.UMU.:;u WlGnun nicht ninfach 
vora LlijL:muiiK.;i; L Luuu;v/aii(l t. werUuii kuiiru 

Nulini^fi WLr y i nnui l aji, Hli.^ %va run iiiui liu ScliUloi:. Siu haLtun 
^iru/iu r^rablomu mi t duiu Fach MaLhaniatlk ^ iuh du<joyc/i wurdo 
Bio BQhr qut kunnon und hatto unit nngr« icho Unterrichtaer-^ 
f ah r u n qo n unci a 1 na q ua 1 1 f J. zi e r te th core tlsche Ausblldung^ 
dann ware os wohl sohr walirs chcin lich, da 6 ich utwas Ntitz.-- 
l L ch f Q r S i u t un k n n . Abe r wo an man m 1 ch z um D i r o k to r 
nuichun wUrdc und ich hatto otwas AllgemeinQs uber dia NUtz- 
Lichkoit bus timni tier Muthoden in der Schulc, z,B, dom Gruppon-- 
untorricht Im Un torse hied '^mti Prontalunterricht ^ sagen* 
wTire ich vorlorcn. Kb wUro noch schlinwiar , wenn ich das 
au^. dor tbano dt^r iakaicn Seimivo rwaltuntj zu tun hatte, 
qanz zu ochwDiqun von dani Fall^ v/u ich niich a la AngeBttali^ 
ti^r alnor Centra Ibohurde da rum bemtlhen mtiBte, mir etwas 
Nutzlichus fur a 11c Schulon uiid alio Lehrer auszudenkeiii 
Ich donkc schon, daO os morjl ich iat. Material so zu ent-- 
wickaln, da(^ der EntEichGidungsspiolraurn das Lahrers im II tn- 
bXlck auf die konkretu Unter richtss ituation and die Xndi- 
viducilitat der Schaiur bGriicks Icli tigt wird. An dam 
IMUDD-^Modull arschrockt mlch, dar3 dort die Moglichkclt 
untcrgttillfc wird. Ma rial ohrio soIcHg Rtlcksicht auf 
K n t B ch e i d un q s s p 1 G 1 r a unie 2 u o n tw i c Kg 1 n . 

Ich will jctafc mit Ihnon f^iiicn kioinen Test machen: Nohmen 
wir an f wir haben oino zentralo BehcSrde^ die ilber die Ein« 
FUhrung oder Ablehnung von Innovationan? z,B, GesamtschU'- 
l^n, cntschcidul- . Nohmen wir wciterhin an, wir sprechen 
Uber das Land Has sen, und un to rstci Ion ^ daf! es die Gesamt* 
schulo einCuhren will. Woitcrhin unterstollen wir, daO 
OB eine soziale Gruppe gibt, die davon vor alien Dingen 
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profitiorti in dl<»Bum Fall utwn die nkonomisoh Bchlachtar 
cjostellten Schichton. Diojonitjon, clia die Vti rUritiaruncj durch- 
aufUhren habon, fiind die Lohrcr. In dicBGrn spe^^,iollGn Fali 
Glnar Entschoidunfis situation gibU on kaincn Kantakt mi- 
achen donoHi dio antBahaidan^ do nun diu tius dor Innovation 
varmutlich einon Nutzon ziehon* und dLman, die die Var^ 
atidaruny durchEuf UhrGn haban* iiino cjanz tindero Hituation 
'L^\L quqabuiif wunii diu GrupiJU dur EnLochc iduncjDtrliuci , dor 
RuaiiBatoron und dur NuU;/.nieQor Iduntioch iBtt dann gibt 
Gs natariich sehr viol wuniqor Probloino. Was aber ist einc 
rualistigche Situation im BildungswuMan? In diusor Situation 
habon diejonigan, die Gntscheiden, einicjG iockerG Be^iohun^ 
cjen 5?u dennn* dio don Nut^.Gn haben und zu danan/ dio die 
VerMnderung durGhfUhren miisBGn, 

Man hat Ginen Anfangspunkt fUr dia Voranderung, nGhmen 
wir atwa das schwedische BGiepiel, diejenigen? die ent- 
SGhGidon^ eind eoit Uber 40 Jahron dio Bchwedlschen Sozial^ 
donokraten, DiojcnigGn, die don Nutzen davon haben, oind 
vGrmutlich die Kinder der sQEialen Gruppen* die diG aozial- 
demokratischG Partoi untGrstUtEen ? also vor allem die Kin-- 
der aue dor ArboitGrschaf t und diejenigen, die dio Ver- 
Mnderung durchzuf Uhren haben sind auch viele Lehrer, die 
sieh mit diesen Gruppen idantif ir.innMi , WQnn Sio dies als 
eine typtBche Situation nohmen, dann konnon sie natUrlich 
eine Innovation auf ^entralGr l^bene starton und von dort 
aua 2U disaeminieren varsuGhen, Jg we; tor Sie sich dann 
aber von diescm Ausgangspunkt entforncn, umso grdBer war-- 
den Ihre Prnbleme; denn je weniger existiert noeh dieae 
anfangliche Idcniitat derjenigen, die entscheiden, die 
vermutlich profitieren und die die Veranderung durchzuf UhrGn 
haben* Die Anforderungen, die sehr viele Schulsysteme dem 
Lehrer im Hinblick auf seine innovationsbereitachaf t ab^ 
verlangt haben? sind naah meiner Auffassung voLlig un-- 
realistisch, wonn man sich vergegenwMrtigt, welche Vor-- 
telle fUr sie dieser Typ von Innovation hat. Viela Forschungs- 
arfaeiten, z.B. die von S.B* Saroson haben die Unm5glichkeit 
dioser besonderen Situation geEeigt. 
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Nuhnmii wlr jiM^^t; t'lninal an, dan *1 i.o dlo i^n t;Eicluiiduntjfitrar|Gr 
[{ir dtiti Bilduiujriwonon dor fjan^on Bunclas ropub 11 k Bind, aio 
habon nun im Zoltr^uin van ftinC Jahrun 15 Mllllonon Doutscho 
Hark zur VurfUqunfj und Ihr Ziul iet cb^ dun Natheniatikun- 
iru rlclil: 7Ai vorbf!^ :^ur n . Und Sin haboii i nMtjf^nfmk diroJ An- 
Hat^niOql Iciikoi Diu aruto Moq 11 chkci t bontaht darin, 

t\L\a n\n ulnu i^LmLr alo Gruppn filr dla Kn twick lunq einoo 
i \n I ujiiluiHS Ui hItMj, dii' u U;li aul (dnu uJiLypj achuadu UilLni - 
fUiif.zunq durch Vuiiivhunq abyitit^un kann, MaUarialiun fUr 
d^Mi Mathnniati kunturricht cntwtckait und Ubur eino Roiho 
von LuuLun vurfuqt^ dio din Vutb rul tuny dleaus Materials 
Ix^norqtjn und sir- im Unturrl.aht 7Mt Wirkuamkolt bring on 
fin]\nn, Dif^M warr* olnn rjopinntc?^ ao n t li n ia rtc CurriGuluiTi'* 
an lu It: LUit J - Darar kcinnon Bio Ihr qo a am too Geld Que ban* 
Kn n*d damn orlnnurt^ dail Bie die En tBchuidungBtrtigor gind 
\ind Hiu muB5jon ninu dor A Ittirnat ivon wahlan. Dio gwuitc 
MOqlichkoit bostolit darin, d£iB an dor Univoroitat Biole- 
fiOd Qinv Forsch.unqs-- und ICntwlckluncjagruppQ e3<iBtiert, 
die diov^o 15 Mililonnn Mark filr cine auagedohntD fir- 
fornchunq dcr Grundlaqon dur Mathornat ikdidaktlk und ihror 
Fit* i t.4 1 u n qu u / u Vc? r a u ch n £i c b u Ic n ^ Mo do 1 1 o eh u lo n zut va r y Ic i ch c n 
don DoobachlLinq von narmalDn schulon urid zu Di aoonilnatione^ 
stratoqlnn nut^Gn, woboi natUrlich dla Ausbi Idung der 
Po til c h o r , i n to rn a 1 1 o n a i g wo r k b h ops u b w . g i n cj e s ch 1 os s e n 
nincU Dc\3, lat dio y^witn Mocjllchktd. Din drlttci sinbt 
FiO aus I Sio qabcn al Ian Schulun dor UHD oinGn qlciahon An- 
t V i 1 a n d {; ' r o ba n o n a 1 1 n t u n Go □ aiTi t g umino , n a hine n w i r o i n ^ 
null aiw da^; maLjhL(j DM 100,-- pro Klasse^ dio dor Lohrer 
n a c b B r: i 1 n Ciin c ; u t d Li n k (i n f i i r dla Vo r be s s e r un q HQinan U n t c r - 
riuhlB t'insotfian kann, Nohmun Klo an, daB dtcSQ StratcgiGn 
nicht kojubinlerl. v;ordan k cannon und Sic cine da von wahlcn 
niuB ton * 

Natilrliuh runktionturt koino dicSGr StrataglGn Isoliert^ 
darubor qibt ob koLnon Zwoifel* Was cine solche Altcrnativo 
aber vurdeutlicht^ iat, da3 die Dovorzugung dor clncn oder 
andortin yQrdndurunqBi^tratuqifcj vur alium mah Entscbuiduny 
dariltaGr badtnitot, iicl wGlchcn Personun dto Macht- und Ent- 
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furiiaidtnpffjaiitnr J lat Li.g\jtp Wui.Korhln int. on wir^htifj^ ^^u 
suhoni wu die \limi)tnahWkvr\tjkt\itr.n) clcr quiuuintan Altar^* 
riativun lloqun, Bg hat ^Jtv/a tUfj ALtornatlvo 2 unorinw 
]*rublrmu auf Grund dofj M^rujuln un kunv^onlrlortun RasBOurcun 
l ilt: \-\)t:f^c\\\iutj und I'lntwJjik i unq ? uiitqf^krdir t; wtfrdf.ui ^antrala 
Fo rfiuhunqH"' und ririt.w l.cK J jin«fH*M n r i chtunytui c^owa 1. L i <:j[c^ 
nchwi.crUjkul Lun mi L imp.lfijmiMi La 1 ion and Di niiuminatlari 

V'jr al lvm ab(»r £^olltc* im dfun [juLnpjuL df?uilich weiTtlori^ 
dafs dif' CM] tBchu Idfjiidu t'rrHjf:? bo i Inriovat if:>n£ibc3mulHini;<^r^ uich 
auf tbuJ Kon;^upt bcixlr^iit;^ daai itian voni iniiovationDprO^oB 
•if'lfutt firit . Kfi i H t; ninhV Hf^fir (ii*' \^rnt]n ^ o]> die 
KuHaourcen aiit lokaier^ rafjionalur odor zuntralcr T^bt^na 
uLnqi'iuH^l wordun, dur tuitur fjlnnr ^ahula kann yonauso 
V in nntHnUai dundar Anli^>ri(;3ar doH PRDD^Modalls 30in ^1 □ oin 
13 1 1 d u nt| r> r o rs che r , i ' t j i C r r i v ' 1 1 u ink on s t r uk to u r odu r 
M 1 1 i i u 1 4 J r i a 1 b o arn to r . U a -ii, n t b u 1 1 o i d a n d o iut d 1 o j t w u i Jl u 
I nnnvat i on^H t: ratoqic , mf^ dor nich danii untotBchir^^ IJ cho 
li j 1 K I: i o n o n a u 1' 1 o k a 1 o ? ^"e y itj n a J. a und a tm t: r a i o 1 n s t; on 
u r<:[ubtM\ . 

Zwi sohtm f racja II- Grari^ \^iOt donkon SIg* wordon dio Lohrcr 
i n d (J r K S t; r a tu t j .1 1} d I v PM 1 1 5 ^ o i n £4 a t n ? i u h y bu n 
7*wf'i Mn<| I 1 cdik^M N'n : fMilVfcder b1 hten Bio din zuniireU.^ Gruppc-* 
fi\r Curri fjul umontiwi ck Lunq atui Alturnativo 1 odor diaa Zcintriim 
fd?^ d i iidk tj n cliu Fnnichvuiq a an Al. torriat Ivcj 2 Ihnon ho If cm* 
Vijt L^HiLziiiiq Dali.ni Lcl] ^ruiiu nilch^ drifi unH orfoii'^ 
bar nif-h»- <-\n fU)lbnt-Vt t t^f^iU'ii manqc:'lL. l^n qibt 
fnr dit* Hcfnilon rru^lirnrf^^ rf!^5M I i ch^; nptJoncn* Fine 
0[jt.-ion, und dia wird i^i^bor in Schwodun bevorzuytj v^ail 
£5 la n iv f.itwas andert>ri ^^Qkannti habun, ist dio, ^cntr^iilQ 
In£itani^cin urn Hilfc blttun* Dio Kweito MttgllchkaiE; 
bos tab t darin, daB olriiC|p Schuien Konntnis von Forsahun- 
qon habun, die filr iUvo yeruf Htatiykott nUtglich a tri^ • 
Einiqc Schulun, nicliL dig Muhrhuit, Wohlgamarkt iuh 
.yprciubo nicht Ubur klc^:j,r^^^ Bundi^rn uber yrofie L'dndQ^^ i^m 
fjibt sGhr wonicjD/ dio V^irtrauen in die Bildungafor^^her 
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und CurrS cul uml'unntruklj^urtj iuibuii. Din mnyliahe OpLlon 
bfjatufit Ja dat In, ml,L anduron FiuUu]j:]n zuMammGnieuarbGi ton. 
Dio ont:»Q:huidendo Frayu ioU hior/ wie lernen die MGnBchen 
in Innov-cit jonBpro^us^jnn? DluKu Konfarenz iBt vermuLlich 
uin Buifif:4cl flit trnditionoliuE4 Lfjrnen, [iiu donkon immer 
n C5C h f i} t\ B ' > 3 c V Q n I*: x [j c> t: a 1 1 1 l3 t n u n k o n ri o n , u n d d i o M g h r h e i t 
dor Forfeiahur glaubt doB mwh, Violg Praktikur dacjagen glau- 
him en n:!^!^ . tch fjuliu duvon anU/ daH Indjviduon von dnnon 
lorrion,/ $Qnon Bio vortrauon. Wain vurtraut oin SchullGitor? 
Andarun DL:huilait:arn? Worn vurtraucn MatheniatikGr? Wahr- 
iiclifcJ Ini lah andoron Mathcauatikcr n . 

Kin Hq^iulUat davon wlrd auin? da0 man voi alien Dingun von 
duii^^n \Qri\l, dlQ oinum glaichgnp WatUrlich, in einom be-^ 
Btiimwn Btaclium rnoycn dlo Schulon wohl oine zcmtrale Ein* 
richtuny woqon tachniGuhor UntcrstUt^ung konBul t laron , 
Nchmen Wir an ^ 2uhn Bchulan tun sich ^usammen, von denon 
jade entsprQChond dor oben gonanntan AltGrnative 3 Ubar 
olna cjioJchQ Sunune vorfUyt, Wcnn slg ihre RGBsourcon 
Bamni€*n|4#sen, dann haben sie schon Ginige Mogliehkeiten , 
NUt^lldK^?^ fUr die Vorbosscrung IhrGS Mathematikunter- 
richts EU tun* Sis haben die Motivation und den Anrei^# 
QB tun* Sie niuyen dann viellQicht auf dieser Grundlage 
den Kantakt mit zontraiGn Institutlonen suchen. Ich sago 
nicht* d-afi ich oln AnhMnger dioses Modella bin. Waa ich 
saqa, iBt viulmehrr wir mUBaen anfangen. In innovations- 
modcUan Zii denken, wonn man nicht an Forschung Ober Matha- 
matik IriterGssiGrt iat, Bondorn vleimehr an der Veranderung 
des MaUbamatikunterrichts intorg^ss ier t ist. Das sind zwei 
gan;^ vQiitschicdeno Dingc. 

BroussaeiM; Ich tand ihrG let^ten AusfUhrungen sohr 
intereisant, vorstGha aber nicht ganZ^ warum Sie an dieger 
Steile viel Wert auf Dichtamian IfcgGn. Die von Ihnen 
gcnanntQ Altisrnative 3 wird in Prankreich echon seit 
lajigeni angowandt. Man hat jedGm Lohrer eine Sumine Geld 
zur eiginen Disposition zur VerfUgung gestellt und daa 
hat in kelnem Fall zu wei terreichenden Resultaten geftJhrt, 
Man hat mit diesem Geid nur Bueher gekauft und damlt 
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ioUssten EndaB nur dlo Ijohrmittulindusttfie untGrstUtzt, Das 

fjanzo koiiunt mir oin wenig so vor wia dio rrage, ob man 

mit dern rechton cxlor iinkon FuQ yeht bzw. welchar von 

dicBon boiden rU0cn der untaciio Ldunde i^t. 

Da 11 in IcJi bin nioht f:Qr eino dor drcDi genannton Alterna*^ 

tjvon als solchG* Xch wolltc IhnGn nur zGigenf daB qb 

drel vorschiudane M6g lichkei Uon gibt, mit denun man bozLmIq 

war dabol vor alUm die BcdGUl ting vein Rollonbop.iGhungon 
im Syslunu Wem gcban iiiu i<.Li. Go id zu wolchuni Zweck? Wonn 
Sio dor z tin bralrocjiorurKj das Geld zur Steuerung dor 
Fors Chung gubenf dmn iat das oine Sache^ wonn es die 
FurschuncjsinstitutiQnon habun, eine andere und^ wenn dio 
^chuion darUber ve^fUgen, wiuder eino andere. Was eind 
dia Hoi Ion in jodem diesor droi F^ile? Wer hat AutoritMt 
tibor wen bui dor KrttBcheidung ilber was? Wer hat wirklich 
Nut^en von ForschurKj und Entwicklung im Bildungsberaieh? 
Das Bind die FragGni die ich ansprechen wollte, 

Wenn wir una dio F^age stellenr welcho innovationastrate- 
ciie wir bcnutzen Bollen^ dann gibt es naah meiner Anaicht 
2WGi Hauptkriterien, dim man analyaieren mufl i Das eine 
aind die Charaktor Istika der Innovation eelbat. insbeaon- 
dare aus der jungcr^n Forschung geht ziemlich klar her-" 
vorr daB dio Art der Innovation # die man realieieten will, 
in oinem groBen Ausmafl dio Stratogie beatinimt, die man 
We^hlen wird* Das iat nau in der SozialforBchung ; bei 
Forschungen uber innova t ionspro^oase in dor Medizin, in 
dor Landwirtsehaf t Dder in der Industrie hat man gedaoht^ 
VorUnder ung i.Bt Vuranderung und dor Inhalt der VerMnderung 
soi beliobiq. Die Forschung uber Inriovation in Sozial^ 
systemen zeigt aber imjiier mehr, daB die Charakteristika 
der Innovation von Qntscheidonder Bedeutung ftir die Ge-* 
staltunq des ProzaSfJos sind* Ich habe ein^'^^pologie 
von Innovation ent^prechend ihren Charakteristiken ver^ 
sucht^ es gibt andere Typologien, das Entscheidende aber 
ist, daB diosar Aspekt von ausschlaggebender Bedeutung 
ist, Dio KinfUhrung eines neuen Mathematikcurriculums 



29B 

299 



Kind dLe liilnrlchhuncj uiiunor achuicin in dor Primary tul;e 
untorscho idun nich v.,U, dwhr etark vonuiiumder i tiio 
Kifir ichtunq ottonur LUjhulun kann nahurliuh oln nouaa 
Ma t hu ma t ik a u r r X u u i uni <j t n r ; u h J i o 0 oi i , da n no ch a 1 n cl e a ^we i 
verseliludane Paar H Ll tjf al : v^cMhrond das eino sahr viclu 
technleche Problamo oinachiiQrit, let das andorc vor allon 
D 1, n gen u 1 1 h ' F r ay c \/oii Bo 1 1 ci ri ko n f 1 1 k U o n t Ha 1 le n va r U ndo r u n 
f f f » n i n n « r h a 1. b tl n b S y fj t o m fi f d i a b i d ci r s/o t: li n do r un y d o s 
MathoniatikuntorrichtB nur in vcjrh»iitiiiamdflig Qingd- 
fu:lir<ink torn Uinfancj vorkommcHU 

Dan EWeitG Kritfcvrium qnht von di^r Tatsache aua / daO Schu-- 
Ifi nlcht qleich Schu.la ist und jede ihre oigene JtdLMititak 
h a t ^ W Q n n HI o d a vu n a u b ye h i d a S i o ? w i *7! i ri d an UB A # 
mit 17,Q00 Schuldistrikten and 300-000 Schulon um^ugGlien 
habenif und dann unfcor Mhollori ? Schule sei gleiah Schule 
und was in Ginigen Ln aulen f unktioniere ? daa mUsae auch 
in aUon anderon Eunktionierani dann Bind Sie auf dern 
[lol^weg. Wenn wir Schulon unUersuchen, dann gohen wir von 
den folgenden Beziehungun aus^ Sie haban einmal dia Umwelt 
dor Schul©, die Gomeinde \isw . BLm habon die Schule fnit 
einem bestimmton Wcrtesystem ? boi^tiiTmiten Zielen und einem 
baatimjTiten verhaitniB gwiscbon ^ielvorgabe und Realietorung 
der Eiole in der tdglichen Praxis* Wenii Sie nur diase 
weniyen Aspekta nehnien und aufainander boziohen? dann 
untorschieden sicli Schulen t*chon aehr gewaltig von^in-- 
ander* ich glaube nicht, daO Inatitutionen Uberhaupt 
ixi\ strikten Sinn© ziGloriontiert sindr ich glaubc nicht, 
daft Siu zielorionticr t sind. InstitutionGn sind niaht 
s^ielor^iuntiGrt, sie sind auf Uberleben orientiarti aie 
tun otwaB, von dum sie giauben, dafl gb ihnen durch dun 
Druck der Umwelt und ihrer inneren Situation nahegelegt 
wird, Ee ist wichtig^ institut ionen reaiiatisch ba« 
trachten und sich zu fragon, in welchom 'Sinne ^piegeln 
sich die ziele des Systema in seiner Praxis wieder, Sie 
kttnnen sich auch fragenf sind die Werte des Systems in 
einer angemessenen BeEiehung oeiner Umwelt. Gibt em 
eine Vielfalt von Wertorientisrungen und mbglicharwuise 
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Wl.dc•r^l[)I iiuho in iliiiunV Allou diuii unhutwchuidnL nich von 
ulnur inEitltution ^ur andaran und dati ori LHchnidot in 
uLnoni tjiufien AuomaO , ob niu i^rfaly haban mit VurBuchKn 
^ur Rarorm dna MathomatikunhcirjriuhtB . I^lj.na ^wolto Gruppo 
von winhtition Boi^ ichurujun , dlo ich mir ^urn Vuratandnis 
dor IduntLLat einnr ychulo nrifjuhun murSp nind diu Strukturgn 
dloaut 1 ruitlluLion. Z,U, wit' dlo Tol Lung dor fjifrj?iban In 
dit.HHM= TriBi itutlon iat, wnlchon Profjrdmm ^ur Pi nfnrun'? i c:;runq 
uiid KuDrdiniui imq dev verBchiGdcnen Funktioncn cKistiart, 
ob Aufqnbun qibh, diu nlnniandum aulNjutraqDn sind usw* 
SchiiofUich qibt qb auch BuzLohungon zwiiichan den XndlviduQn 
und dfjn cinzGlnun Abtuiiunyon der Institutions Wie sohcn 
divj auy / wolche KonflikUQ qibt cs xwiBchen dan cain^elnan 
[HM.uunc'n, way Hind ihru tipo'^iCischan Ftihigkuitcn, wia 
iBt: daB pBycholoqischcj Klima der Zusammanarboit , wie 
lot dafi Vorstandnis von dum.was der andere tut? Eg gitat 
BtrditGtjien zur DurchBotzuny von ruhrungsanspi; Uahen ? vor-^ 
schiedunc ruhrunysstila^ VGrachiadenc Bg lohnungsays teme , 
aii das hMngt natUrlich mitcinandGr gusainmcn. Dieses Bo^ 
^diuhungacjeiltjuht und die Violfalt Beinar moglichen Aus- 
pragungan mUsEien Sie berUcksichtigGn, wenn Bio Lehrer- 
ausbildung und CurriculumentwicK lung in Relation zur 
Institution Schule sohon und verMndorn wo lien. 

I ah mochto sum SchlufS oin pGrs5nlichGs StatGrnont formu'- 
iierun, dag durah Forschung bishor wGnig abgasichert 
jnt^ cibur sich aus dan Erfahrungen? die ich in dieaem 
Arbeit^lfrjld qGmacht habe# begrilndet. Dieses Statement 
bezicht Bich aut die Fraqai was konnen Lehrerausbildungs- 
institut Lonon tun, urn Innovation zu Qrloiehtern? Zuiiachat 
uinmal ist us wichtig, da/3 dioao institutionGn in cinsr 
Umgebunq iobcni in den Limdeijrn der OECD gibt as gegunwar-- 
tig 2.500 Lehrerbildungsinstitutionen in funf Jahrciit 
wird us davon nur noch 1 . 7Q0 geben* Es wird immGr weniger 
Insti tutionon dlGscr Art geban, weil 2umindest In vielen 
MndGrn das Problem der UbGrproduktion von Lehrern 
existiert. Das ist ein sehr wichtiger Faktor der Umwelt, 
mit der Lehrerbildungsinstitutionen zu rechnen haben. 
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Man rwwg blm^ 2Ut Unmintm nmM^n-, daa eg viale ungeriut^t© 
s^chz dgajf JUi^^re ^prb^i sdnd^ m j^tiantaatisch^ n«u^ 
gwlf^maui, dLaO ]Cnno^at4^n imUt mm Lfewten reaXiaiari: 
DJLrekttoreJi iimid auaoh mlt a,eti^erbiidung^ln8tituteii, 

fdr dde R^efOCT flar jiaahs^en JO J"ahre seiri* Man kmnn^ 
gaaub^ at^uch die pf o^noa^^ mgen ^ dafl Bildung und 
g deb\i»5 L^j\ dfen ftadm^en 3 J -abc^n sicYi Uberhaupt nic^ht 
dxama -tis^^li vei-r^ftaiPn wercden, Da^er warden dia LeHrgrbLU 

h^ben d^.c ii^ oh mh&r von d^r R<^J^l0j d.li sie gegenw^rtLg 
ii\u§ftl ileii , aenfcUeii un iter s^*chfti^ dan wdirdi ^ir wacderi in 

U£id U3?itar gfciit.zung d^i scfcion ^Ki& tlaranden sehulen h^ban, 
Eriti|?rceGir^^nd -wr<Mm mich ver^utX ich die Aufgabenf alder 
d^r t^hi'e rblL duriQiiiiirictnturL^iri dlf feMnEi^ran, ish hLn 
a\ach ^iCH-cr, daB lie in %*jaeK^endl_em Mafle an FOE'Sehun^ und 
Esntwi^kluJig fcs etei^Ug^ we jcden. j vf^ll sie in dar geganwSrti'- 
gmn S dtua tion Ob^r dia wdcht4gBtan Resaouircan vetftigin. 

D«s ejrst^ flbe r v^ai die L^h^e3:bi L dungs ein^i chtungen rnelnQ^ 
l^-uffa^sun*^ nat oh fcun l<5nh^n/ mim a ioaen voirandar'teri Antord^riafi*" 
g^n g^rea^it s u w^rfean, 1st/ ^afl aie a ich Qbar das 
der. lanno^r-atlofc n kX-ar v/arden* Kla achwM.chste Stell© in diii— 
SCT V^rfn^eru iigi^roEeB tmt nipht oln Mangel an Bewortung 
o^or ^i.n »ng- el V^ran^yor ^U^hkait ^ sondern abiolute 
UnklajKhoi t iito^r aiie ^ufg®N, tlbe r das was ^ir tun und 
w^rum wir es turi* Waa^urn iirilissen a-B* das Hath^matiJc* 
eurricaulwffii ftn^dti^? leh g^aube? dLaS man von Oeutsehlsnd 
trn diTOer [linsicl^t eiiie Mong« I© xmn kann* Vie la ptaginati* 
achen SkaaidirL^aviferj Engltendex uj^kI Aine^ikancr aolXten 
s^eh -^iol i0le:Jit t^inset^ern We sntitX ich grUndliehejr 
UfaDf ^10 a'lug^ leu^ge^^hictnta siach donkerii die ich thnen 
gur E^iUeiUn^ arr^Uhil; h^bo, P iat atosolut nicht klftr? 
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dafi dcr MathematikaflterrlQht in iukUnftigtn Schulen 
tin© qroBm Rollc api^lan vrlrd* leh velfl, daa Bim mitim 
Int«€saengrupp« laia Wnnc , die fUr die Erhaltung 
der ac^autung dms Hat.h©matikunt©rrichtE ^Itfkaam 
wird und da§ wild eines der Problem© bei ihren Inno- 

Weitferhin haltt Igh 0s fUr wiahtig, dafl roan aieh etSrker 
an dem G^undaat^ "lernen dureh ©igerie Erfahmng" orlen- 
tieart* a*h* daS Bim itiit dem leben# ^as Sit aagen und 
vortragen, Wtnn ^im Matherftatikunterxicht Mndera wollan, 
dani\ fang©n Sle bei sich selber an; wrnnn SI© Lehr*- 
methoden Mndern woLlen# irachdn Sie «s salberi leban 
Sla das VDr, was Sle verfereten. 

Weni^ Sie sieh i^irUekeririnarn an Ihre L^hror, dann w«r- 
dan Si© nieht m^hr vlel von dem behalten habca, wai 
sle sagteni sondem ^^©r allam daS| ^as lie waren* 
Dlei ist einfach und of fensichtlich * vird ab©r doch 
so eft vergeasen* Daboi ist das ein zentralea Problem 
dci Lehrarss ©r hat Sahferlerlgkelten * dai Untcrrlehti- 
gcschehen im VerglaiQh tu dem lu verttndecn* %^lo es 
a Is Kind aflebt hat und ©r leid©t darunter, 

ist grcS^r Bgdgutmg^ fUr die Unterittltiung des 
Ifinovationspro^essai Natse aufzubauen und nicht P^ra-* 
mld©n. Dl© melstan von uns wollen Immoff P/^ajniden bauon, 
nattirllch wollen wir an der Spitz© sain* Em kotmt aber 
d^irauf an, Be^iehungen herzustellen * wo ©3 koine Uber'- 
u^d Unterordnung gibt und die fUr beide SQiteii prcduk- 
tiv sind im Hlabliek auf Verstandnis und Lernerfahrung, 
Dai tit iehweri well all© glauben, etwas b©ii©r©s zu 
habon* Ich will ftlr dioses Problem hier Heine WBxxnq 
ai^bicaten, abor auf B©iM Bedeutung hinw©ii«n. 

Es i^t mah wiehtig, sich Klarheit Uber untersQhied- 
lieh© Kolien au. vciiriahaf fen. 
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Ich glaube^ cia0 Lehrerausblldungginstitutionen aehr schnell 
den Sshulan sagen mtissan, was Schulen tun sollen, wer die 
R€Ssourccn und vbi die Macht hat, Ein \v?eit€rer 
Pijftkt 1st, dafl dtese Inatitutionen vernUnftige Anreige euchen 
soLlten, Die Belohnung, die Sie etwa durch die Tailnahine an 
dieser Tag\ing erhoffen kttiinen, liegen darini 
daft Sim dla MGgltchkett haben, yortrMga halten^ die 
sp^ter pijblizlert werden \jnd die Ihnen vielLelcht Ansahen 
in der Porschung verleihen* verniutlich gibt es aueh in 
ihrar Lahre Aspekte, die fUr Sie Belohnungan darstellen, 
Ich bin «icht so slcher* ob Sic daftlr belohnt warden, dafl 
Sie Studenten helfen oder mit anderen Kollagen kooparieran, 
Schauen Sia Blah Ihren Gehaltistreif en an, und aehteri da- 
ramfr woftir Sle be^ahlt warden, dae glbt Ihnen vialLeicht 
einen erston HinwGls#wp Sie Prebleme bai der Verandarung 
der Lehrarbtldung haben* ^Vorum as mir geht, ist, dafl Lehrer- 
ausbtldungslnstitute Inatitutionen des Lernena aber glaleh- 
^€itig auch lernende Institutlanen sind. Wann wir selbat 
nicht lernfahlg eind, dann ktinran wir auch keine Inititu- 
tlonen auf bauen , die das Lprnen stimulieren» Vialleicht 
ist ee daa wlchtlgetar was Lehrerausbildungsinstitutlonen 
den Schulen mltteilen kGnnen, dafl sie zalgen und vor- 
prakti^iaren, wie eine Institution fUr das Larnen larnfMhig-^ 
sain und bleiberi kann. Man kann Mansohan nur half en er-- 
kannanp vfo die Problame liogen. Bairn Varsuchi dae erkannen 
v/^rden ala sehr \/LgI mehr lernen als hei thaoratischen Dis- 
kiisaioner tlber Grundlagen und Begriffe d^r geplantan VarMnde- 
rung, 

llerr Mit^si toh ni5chta auf eine Schwierigkait hinweiien, dia 
mir im Raferat von Harrn Dalin deutllch gawordan sain 
Bcheint, Er hat auf der ainen Saite batont, dafl man dia 
Miigiichkettan* Inititutioiien Uber Ziala «u orientieran 
nlcht UbarsehUtien soil, Ziele sind salbst Varhandlungs- 
gogGnstande in KDOperatlonspro^esaen* Sia untarliagen unter-* 
sehiedlichan Interpretationan durch unterschiedliaha Inte- 
rcaaen und v^ordan in der Auaeinandaraetiung Uber diasa Inte- 
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ressen fort- und unidef iniert, Auf der anderen Seite hat 
Herr Dalin die Thes€ aufgestellt^ dafl die graflta Mcke 
bei dar Entvlcklung der Lehr<irausbildungsinstitutionen 
1^ der IJnJclarhait tibar ihre ranktton, Ihre Auf gabanstel- 
lurig^ Ihre 2ieIorleritierung besteht, Dazu folgende Fragani 

1 * "Wie past das gusaflunen und 

2. ^le mWtm m5glicherwaiae der Zlelbagrtff umformuliart 
werden* urn die von ihir? angesprOGhena Frageatellung, die 
iah auch fUr \^ichtlg haltar sinnvoll aufgenonvnen warden 
kann* 

Dalin I Iah bin in diesem Punkt wohL et^aa unklar gewesen 
und die Frage iat daher wiohtig, Ich wollte folgandes sageni 
lah denk^^ daB eine dar ersten Aufgaban, fUr die sich die 
Lehrarausbildungsinititutioiien engagieren soli tan, 
die A^ufgabe der I dentif iiieriing von PrDblemen ist. Sehr 
haufig uritorstellen wir ainfach, daS die VerMndarung dea 
Matheinatikunterrichte richtig ist, daB Veraiiderunqan offen- 
siehtlioh und ganz eindeutig sind. Wir gehen von gagebenen Pro-- 
blemen aua , untar ate lien bee tiirante Prin^ipien und Biele^ und 
dann fMngt erst die eigentliohe Arbait an, Meinar Meinung 
nach alnd in der T'at* bo wie sie ee geaagt habeiij diy Ziele 
far aieh ganomman nicht beiondera wichtig , WlGhtig ist 
vialmehr, dar Proiafl der Identif ikation von Probleman und 
BadUrfnisaen undr daS dieser ProEaB kontiiiuiarlish statt- 
findet. Die meistan Projekta leiden unter dam Mangel an 
ainem kontlnuierlichen und sy stematisGhen ProzeS dar Pro- 
hlemidentif ikatioii, Man mufl sich fortlaufend darUbar im 
klaren aein, was rnan tut und mrum man es tut^ wail die Urn- 
gabungr die BedUrfnlsse aieh dauarnd andern , Em kann laieht 
pasBieren, daS man plfitElich mit einer Situation konfrontiert 
iit, fUr die die Eiele, die man vor einigen Jahren an twiekelt 
hat, Ubarhaupt nicht in Ubarainstimmung aind mit dam^ was man 
aktuell flir ndtig hMlt* Solche Situationen fiihren ohne 
kontinulerllche Problamidentif ikation 2U grofler Verleganheit 
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und OrientierungsloBlgkeit, Dagegen hilft nur die etandige 
Aufmerksamkeit ftir das^was wirklich vorgeht^ was aich an 
Problamen nau entwickelt und an nauen BedurfnlBsen ent- 
iteht^und urn diese Aufmerksamlcelt geht es mir , 

Herr Becker? leh will an diesein Punkt weiter diskutieran. 
Auigehend von unseran Irfahrungen an dan deutsdhen Hoch- 
schulan in den letEten aahren wUrda ich die Theaa auf- 
stellan^ dafl as unsar ProbLeni gerade ist, dafl EinsehMtiun- 
gen? was ein Problein ist, was aine L6sung ist und untar 
weichen Zielen gearbaitet wird, hochgradig diseant sind. 
AndararsaitB kann man abar in Institutionen diasas Typs 
nur laban, wann ein gewiSies Konsenaniveau arreieht wird. 
Diss fuhrt daiu, Dder das ware dar zwaita Tell der These ^ 
daS die Hehrheit der Letate, die in dieeen Institutionan 
arbeitani in Laarformeln ausweichan, in a^lgemalna Formu- 
llerung. In unprazisa Koniapta, dia nur daiu da sindi das 
Ausainandarfallen von Problaindef initlonen und allgamainen 
FunktionabeatiiTOBUngen kaichieren. Von sehr vlalen In- 
stitutionen ini deutaehen Bildungsbereich wurda ich bahauptan 
dafl dia Blockierung, dahar kpnunt , daiB ein Konsens nicht mehr 
harstellbar iat, Die Admlnietratlon und andara Stallen^ 
dia dia entspraohande Wacht haben, dafinieren vor^ was 
zu tun iit^ und wlr opariaren auf eineiti undef inlarten, 
vagan, und durch Learformeln nur flktiv beatlmintan Feld, 
So wUrde Ich die dautache Situation, natUrliah aahr aua 
der Vogelperspektive, eharakter isieren auf dam Hintergrund 
Ihrer Ausf Uhrungen . 

Dalini Dies war keina Fraga, aondern ain Kommantar, Wenn 
ich zu dam Kommantar etwas hinzuzufUgen hMtte^ dann folgen- 
dea: Wenn man von einam Innovationemodell ausgaht, das auf 
\fereinheitlichung abzielt, das es fUr wunachenawart hSlt, 
daB alle Schulen die Belben Sachen tun, dann wird man na- 
tUrllah niemals Konsens tiber Irgendatwas heratellan* Ich 
will das etwaa verdeutlicheni Wir muasan im 2usammenhang 
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mit diesen Fragen mlndestens zwei Dimensions toartieksichti- 
gem Eiranal dim Ftthi^kalt elner Institution* innerhalb 
ihrer elgsnan KrSft® innovativ zu seini weita Dimen^ 

sion ba^iaht sich auf die Bereitschaft minmr Institution, 
sich Anforderungan von aufian anEupaisan, Es 9tbt «un Insti- 
tutionenr die eina hohe aereitschaft lur Anpassung jnit eina 
f eringen innQvatoris^hen Kapazitat verbinden wie iimgakahrt 
Institutianany mlt niedriger Anpassunggbereitschaf t und 
groSer Fahigkait gur Innovation* Nehmen Sie nun dan arstan 
Fall, dann wird dieie Institution typlscherweise liam^ 
llch Langwailig seio/ was Interna Dabattan ttbar ihra Ent- 
vficklung batrifft^ sie wlrd ainen Chaf haben^ der zur 
salban Partai geh5rt wie der staatliche Gieet^gabar and 
dar EntscheldungstrMger, er vrtrd wahrechainliGh jeda 
Innovation^ dia von «u3erhalb kommt, Qbarnel^men und er 
bzw, seine Institution warden aller WahraaheinliGhkelt 
nach fur sehr innovativ gehaltan warden* AbeJ^ innerhalb 
dar Inatitution passiert eigentlieh niaht vlel und sehr 
haufig ist die Innovation ehar ein neuas Etikatt als elne 
naue alltagliche Fra^cle . Dies gilt 2*B* filr vlale skandi- 
naviache Schulen, N#hman Sie d^n zwaitan Fall- Dlese In^ 
stitution wird sah^ kreatlv sain, eia wird manchinal s€hr 
icharfe Konflikta hatoen, sie muS Jahre iibarstehen, in danen 
Bin Konsani umndgliah iat, dlesa Inatitutioi^ wird Untar- 
schiade in Interessen Und Wertung aufmarkaam ref laktiaren^ 
sie wird alls Arten Von Problemen scharf her^uakrlstalli-^ 
sleren, gleichzaitlg vilrd ihre Koniaptionaliaieriing dauernd 
Im Flusse sein* Die Ideen und Innovationani' 4ie ale raall-- 
sieren, sind ihr eig^nes Produkt. filr die VwUnderung mSgen 
FMhlgkeit der Leitung, das Syitem der Belohiiungan und aine 
Reihe anderer Faktor^n wichtig sein. Die FMhigkalt^ sich 
an SuBeren Anf orde^unf^n z\i orientiereni epi^alt aber in 
jedam Falle nur eine sehr garinge Rolla, Typlsaha BBispiele 
hler ^Mren dia "altOTnativ© schools" in den U'SA oder das 
"Experimental GymnasiTO" in Oslo. Was ich g^fanwartlg fUr 
eine Innovation Im itrengen Sinne halta^ splelt sich wedar 
im Fall 1. noch im Fall 2. ab, Dlese ist nu^ jnBglich, v/ann 
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SQwohl 'die iiiternen Konf Itkte and Prublama als auch die 
eKtwnen Anfordarungen berlicksichtlgt warden und die 
waehsalaeitlfB Beainf lusiung diasex Faktoran bawuBt an- 
gestrabt wird* D^zxi gBhbxt nicht notwendig dar Aufbau 
van Konsene* Der Vromm^, in dmm dla extarnen Anforderungen 
und die internen Probiema auf ainanderstoflan^ kann atwas 
neue$ schaffan, das bessap aber kalneswags unbadingt tibar- 
tragibar auf andere Institutionen imt, Fiir mich warden 
Innovationan niamals in der Igoliexung gaschaffeni sia 
realiaieran lich in diasem Dialog wisehen axtarnen An- 
forderungen \ind interner Probleffllage. Diaser Dialog mufi 
niaht ^im Konseni filhran* notw udig ist abar Klarheit tibar 
das^ was man tut^ wota%l dies© Klarheit sieh niaht in ainer 
hochdlf f areniierten philoaophischen Diskuseion, sondarn in 
der alltSglichan PraKie herstaLlen muBi 

Herjr Beckeri Urn ein magiiches Wifivaritaridnis aufEukiaren, 
ich wollte kein Piadoier ftir Konsensbildung haltan. Um 
daa zu vardautlichan, habe ieh nach eina Rliekfraga: Walehe 
BlnnenBtrukturen und waiche Werta ^Sren praferiaran 
in einem System, in dam die von Ihnen skizEiarte Fom dar 
Konf liktverarbaitung iowohl der internan Konflikte ala auch 
der Konflikte mit dar Auflanwalt, m^glich wMren? Maine Theae 
da^U wHrai Die deutsohen BildungeiiistitutiQnen aind durah 
die bUrckratleahen Strukturan, in danan gearbeitet wird , 
unter stMndigen Konsanegwmng gastelLt and dies ftihrt dazu^ 
daa fiktlver Konsens produgiert wird, Dies Modall# dafi 
Sie hiar ikii^iert haben, trifft a\if die grofia Mehrheit 
unserar Inatitutionan elnfiaoh nicht tu, wenn z,B, Leute 
ffilt Hainungen, die nur einen Schritt ^um toleriertan Spek- 
trwn abwaichen, ihran Arbaltsplatg y^erliaren* 
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Harr Dalini Ich bin mit den dautschen Verhaitnissen nicht 
so vertraut wie Sie und werde mlch dahar hUten^ Ratschiage 
lu arteilen. Ich mdchte nur eine allgemeine Anmerkung 
raachen: Was ich oben als ein realistisches Innovations- 
modell erlMutert habe, ich nenne es das Model 1 der 
wachselsaitigen Anpassung und Bntwicklung, stellt natUrlich 
ganz untarschiedlieha strategiaahe Anferderungan , ja naahdeni 
wie die institutionelle Ausgangspituation bfschafffen ist, 
Dar Typ von institutionan , wia Sie ihn beSGhriaban haben^ 
koirant in dar Tat in dam# was Sia oban dargaitallt haban, 
nicht vors Eina Institution, die wader Ubar grofie intarna 
innovatorisGha Kapaiitatan verfUgt nooh aine grofla Bereit- 
schaft besitit, sich ©Kternan Anf ordarungen an^upassan* 
Viellaicht st5rt Sia das, aber malnar Meinang nach ist das 
aine typiacha Startsituation fUr ainen innQvativen Prozea* 
Wann Sia die Dabatte in dan skandinavischen Landarn in 
dan SOigar Jahran Uber die EinfUhrung der Gaaamtschulan 
nehmen, dann sind dia Ubareinatimmungen mit den Probleman, 
die Sie dargastellt habani frappierand* ICh saga immer 
wiadar, VerMndarungsprozagsa brauchan Eait vnd dar Zuatand 
in dar Startsituation ist auflerit unangenahm. Was Sia be^ 
schriaban haben, sind Institutionen, in danan die Konflikte in 
den institutionellen Baziehungen sahr stark auageprMgt sind, 
weil Unklarhait Ubar die bastimmendan Warta axiatiereni in den^n 
dia Strukturen sahr solida sind, wail sia eine langa 
Tradition haben, und die Umwalt sJoh in ainem scharfan 
Konflikt mit der Institution befindat und sia mit groflen 
Anforderungan balastet* Dies alias bagUnstigt natOrlich 
katnan Prozafl dar wachselsaitigan Anpassung und Entwicklung, 
Ich kann nur sagen, ein GlUck, dafl leh nicht in alner 
solchan Institution arbaiten niufi. Aber as 1st nicht so un- 
typisch und einzigartig* 

Harr Lundgrans Ich maahte auf die Gaschichte mit dar Ver- 
teilung des Galdes zur Fdrderung das Mathamatikunterrichtas 
EurUckkommen, In dem Palla, wo entschieden wtrd, dafl dia 
Lahrer Ubar das Gald disponiarn k5nnan, geht man offanbar 
von der Vnrstellung aua, dafl dar Lahrar innerhalb der ga- 
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gebeMn Qrganisatlonsformen etwas verMnderrs Jcanti. leh glaube 
abet nicht , dafl mlt der Verteilung von meht Geldern etwai 
geMndert werden kann# wenn inan nicht die Ev/Hnga bertlc^ksiehtlgt 
danan der Lahrer in salner baruflichen Situation untarliagt, 
Ich glaube achonr daB Ihre Geiehichta s^hr instruktiv iit* man 
sollte aber nicht nuf VerMnderungen In dan flnanitellan 
Rassourean dar Lahrer # sondarn atv/a auch VerMndarungan in dar 
Organisation des Klassenrauinai * der Zusarmnenarbeit der Lehrer 
untarainander u.M, Dinge einbegiehan, 

Herr Dalini Ich kann nur sagen, dafl ich damit v511ig tibar- 
ainatimma. Ei handalte aich aban sine §ehif grobe und sahr 
UberEQgene Vereinfachung* Man mUfite natlirlich alnen baitimmtan 
Grad dar Autonomia das Lehrars/ dia gegabanen Entschaidungs- 
strukturan usw, einbringenr urn dia Geschichte etwas reali- 
etiacher zu machan* Einas der wichtigan Pr^blame im Bildungs^ 
wesen haute ist* dafl wir aine starka, EantraHsiarta Kontrolle 
der Institutionen haben, dafl entsprechende Strukturen sahon 
lange exiatieren, Wir hMttan achon lange In der Ijage sain 
rnQsaen ^ das zu andern* Daa Haupthindernii dabai 1st die Var- 
waltung selbst^ die lentral isierte Btirokratiei die aine sehr 
wichtige Rolle gaapielt haben, die ihnen aber hauta nicht 
mahr lukoimnt, Diasa will ihre Aufgaba abar nicht freigeban* 
Das bringt mich auf ein weiteres Problam, mit dein iah mich 
nicht beachSftigt habe * Wia kttnnen ^ir aine Organiiation 
achaffan^ die geniigend flexibal und ganUgend stark iet, um 
aowohl dia BedUrfniasei die das Bildungswasen erftlllan 
hat^ ala auch daa notwendig unterschiedliche Tempo# mit dam 
Inati tutionan ihre innovationen realisiaren beriickaichtigan 
Ea gibt meiner Meinung nach kelnen g^jeifal, daS Skandlnavian 
in bestimmten Phaaen der Entv/iaklung dar Gesamtachulen eine 
F.entrale AutoritMt brauahte* Abar es lit i^ir ebenao aichar^ 
daO daa haute nicht mehr notv/endig iat* Und heuta ist die 
Schwiarigkait y diese zentraliaiorta AutoritSt wiBdet Ioseu* 
werden und diaa iat wesentlich SGhwiariger, ala dia 
Schaffung der Gesamtschulen selbst* 



309 

310 



Herr Brouiseaui leh maehte elnigbs von dam^ was Sie f^#^gt 
haben, unterstUtzan, Wir haben varitanden, dafl in eftn#W 
lentralisierten Blldungs^^gtem^ wie wir es in Frank^r^l^iah 
haban, ilbar alia Prebleitit vor alien Dingen von daneft Wt^ 
ichiaden wird, die davon Hiicht betroffen sind, und d^^ ^las 
iu ganz absurden Kommq^^mmn fUhrt^ die fUr die BaWOfftnen 
sahr ainsahnetdand iain Wnnan* Bim haban gesagt, 
innovatorische Tatigkeit m langa laicht iit, als sj.^ ^iinan 
von dan andaren Kol lagan ^bhebt und mit entsprachan4#n 
Gratiflkationan varaahea iit. Diaaer Ausnahmecharakwr und 
die ihm entsprechendan 0^^tif Ikationen nahmen natUrli^h mit 
dar Zait ab. Was Sie fttr fli© Institutionellen BeEiehu.l19#n 
gesagt haban, gilt meinir Helnung naah auch fUr die Ift^^ 
liehungen zwisehan Schm#^ und Lahrer* Lahran helSt den 
Schtiler verMndarn, I^h mmhm hleir ein gamainsames da^utidl-^ 
problamrund ich halte fWr das Grundproblem der Di^^ktik* 
Ich finde^ Sie haban dim^m grundleganda Problem auff mhr 
intarasiante "eisa angeij^wohen und man sollte das w^ife^r 
vartiafen* Dies gilt eW^ fUr die von ihnen angesprP<sh^na 
Frage, wie dar Lehrer di# Fahlgkait antwiokeln mlln clurrt 
die Verandarungan hindurohi die ar bairn SchUlar bewirkt^ 
zu existieren, Ich k5nnt# mir vorstellan^ dafl man himx mit 
Hilfe dar Psychoanalyie Vi^^altarkommen kttnnta, Em gaht hlmt 
meiner Mainung naoh utn Legitimation dei Lehrera w4 
jedei innovators* Je auMritHrar die VerMnderung mi^h r^all* 
siertr urn so waniger bek^Wit sie wirklioha Reaiitit^, ^ilbit 
wenn sia dam arstan Aug^nwhain naoh erfolgraioh abg^i^qhloasen 
wird. Dam SehUler biw. Institution antgeht auf ^i^i^rn Waga 

au£ jedan Fall atwas Wiahtlgas, und der Lahrer bzw, fl'iJr Xurnvm-^ 
tor hat seine aigantlic^te Aufgabe verfehlt, Es glbl^ hi^r 
einen Widerspruch, den W^n viellaicht so formulieren k^nni 
Erfolgraiehe Verandarun^^'^n dUrfen nioht zu arfolgreA^h ^eln 
wail die SelbstMndigkalt ^#rer, die die Innovation ir^^lislaren 
mtissan, salbst ein wichti^ei Elel einer ainnvollen XWm^^ion 
sein mufl. Maine Frage m Sie wMrei ob ich mit diesar inter- 
pretation auch Ihre IntWttonen einigermaSen treffe*, 
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Hary naHns ich glaube# dafl das sehr wichtig ist und ieh . 
mBchte ^.^rauf etwas ausfUhrHqhw eingehan* Einer def 
grQ0an I't^hler dar OrganisationspsycholQgie 1st as gewaian, 
dafi dl^ Vet^^nderung verselbatMndigt wurde gagenUber denen, 
die ^ie ireaiisiaran sollanr und dann diese lum Problem 
gemaoh^ wrden, Man apricht von Hilfe zm Wandel. Wann mmn 
etw^s amerikanisohe ERlC^Sy^tem nirrant, dann sind doah 
taufan^i'^ von Untersuahungen doRumentiert # die liah dies© 
Hilfa WW Wandel zuin gial gaseMt haben, die sieh damit 
hmBoh^ttl^mn , wie man den Hlderstarid der Lahrar Uberwindet 
uswy mitiBt Helnung nach lit da^ sowohl als unpolitiich ala 
aueh 'tthischen GrUndan ab^ul#hnen# Warum? Einmal iind 
die wi05>fclgsten GrUnde fUr die Ablehnung von Innovationen 
unt©r8a)li#dXiehe Werte; Manschen haben einfach varsehiadenaj 
teilwai#i^ widersprUehlicha Wertvorstellungan* Mia man dleia 
WertunW3r»ohiede arklMrt, interessiert mich im AuganbltaH 
hieht. handelt sich ^unMchst urn ain Faktum* das man 
kQn0.fcsiti0ren,mit dam man umgehen mufi. Grundlagande Ver- 
Sndatuni'^^n habsn auch grundlagtnde Bedeutung fUr die Wert^ 
ori^nti^JTUngan, Diases Problem kann man nicht wegmanipuliaranp 
ee glbt Haine psychologiachen Oder teohnisahen Mittal, mit 
den^n man das Uberwindan kann* Sweitens^ daa andare 
HindtrnAj^. bai grafleren VerMnderungen iind Maehtbarriarcn* Jede 
gr^Qert V^randerung bedeutat, daft Menichen Macht gawinnan 
Oder v^riieren, Ea ist gang klWi ^mx\ sla B, Mathematik- 
unt^rrl*aht urn 20 % in den Sahulen erhtthenf dann erhait dia 
Gruppa di#r Mathamatlklehrar nattlrllch eine gastaigerta Macht* 
Em gibt t$mn viel mahr MathamatiHlehrer < vermutlieh mahr 
mathtmrWHdidaktische Forschung wsw. Wenn sia dan Mathematik*^ 
unttrri'Oht reduzieren# was ich ^umlndeit im intarnationalan 
Duraha^hfiitt fUr dia wahracheinlioheve Entwicklung halta, 
dann w^riStn die Mathamatiklehrer an Einflufl verllaran, Wann 
man^ #An anderes Baisplal nehmen, Berufs* und allge^ 
meinbiWwde Sahulen integriert, wie man daa im Augenbliak 
in Norw%iSn varsueht, dann st^Ut sich natUrlich dia Prage, 
aus waiohtm Beraich wird der ^ukUnftig© Direktor dar neu 
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antstandenen Schul^ri konmen. Wann sich dann harausstallt # 
dae in 75 I der FMlla der Direktor dar neuen integriertan 
Schule aus dem Bereich das Gyninasiums kommt, dann ist aa 
natUrlich, dafi die Barufsschulen dar intagration vial mehr 
Widerstand antgegensetf en ala die Gymnasian, Drittans 
gibt as auch praktisehe Barriaren, Viela innovationen 
saheltarn auch ein£ach daran, dafl aia ichlecht antwiakalt 
sind odar schlecht 0urchga£Uhrt werdan. Odar man ist sich 
auch Uber dla Koni^quanEen nicht genUgend im klareni die 
aine innovatiDn nach sich Ziehen kann, Es gibt daftir eina 
Unzahl von Belegen, Dennoch varatahan die melatan nicht* 
daS aine kleine Vertodarung in ainar Schula aehr viel um^ 
fangraichere und unvorhergesahane VerMnderungen nach sich 
Eiehan kann* Viart^ns gibt es natUrlioh payeholdgiiGha 
Barriaran. Es gibt Laute, die troti dar Tataacha , daB dia 
InnovatiDn mit ihrem Wartsystein Ubarainatinunt, da0 sia in 
ihreni Machtatatua nicht baeintrMchtigt warden und dafl 
gut antwickelt und geplant worden iat gagan eina Innova^ 
tion sind. Ich kann Ihnen abar versichern, daS dai aller-^ 
hdchstena fUr eina Kleine Minderhait der Lehrer zutraffen 
wUrde, Die meiatan ^on una tun Dinge? wenn wir herausfindan 
daS wir davon profitlaren, Ich halte daher dieae paycholo-- 
gisahen Barrieren fUr nicht ao arheblioh und glaube, dafl 
man sia zumindest PlanungsproEefi vernachlMssigan kann. 

Herr ottai Ich hab# betrMchtliehe Schwiar igkaiten rnit 
Ihram Refarat gehabfc und lange gerMtselt, was saine Bot^ 
achaft war. lah bin wir darUbar noch nicht gam im klaran 
und nidchte deawegen zum Problemkoroplax * Organisation* 
bEw» dam VerhMltnii «wischen Organiaation und individuallar 
Initiative aine Fr^ge stalleni Mir hat sehr eingaleuchtat , 
was tlber Konaena g^^agt worden iat und habe dam niehts hin^ 
zugufUgan. Maine P3?age richtet sich auf die mdglicha 
Alternativa, Man bjr^ucht offenbar flaxibla Organiaationi- 
formeni die bei unterschladlichan individuellan Bewertungan 
und untarachiedlich^n individuellan Zialan und unter- 
achiedlichen individuellen Interpretationen kooperativea 
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arbeitateiliges Vorgehen erlauben. Organisation in diaaem 
Sinne kann aber nieht nur als sin Instrument aufgefaflt 
warden und ist keineswags nur von techniacFifen Reseouraen 
abhMngig, So bedarf die bevnaete Entwlcklung eolcher 
Organisatlonsformen B. vermutlich einps anderan Organi- 
gatlonsbegrif fs, Es scheint mir aber damit nicht in Ubar- 
©inatinutiung zu etehen^ v^enn sie* auf der anderan Seite wit 
solchen Vereinf achungen operieren wis in der Geschichte mit 
der Verteiiung dee Geldas und sich bo viel davQn erhoffen, 
aafi aia Innovatoren sich individuell Ober die Motive ihrar 
Tatigkeit klar warden^ in aieh gehen und auf tibe«Qgene 
Tha©rie^ und PorsahungiansprCiche verzichten. Mir aaheint 
hier min ^iderspruch vorguliegen, da Sie auf der andaren 
Seit€ sagen, dafi unterschiedliche parspektivan noti(^endig 
sind, die Pordarung naah absoLutem Konsens Kooparatlon 
gerstdrt und der Probleniidentif ikationa- und Zielbildungs^ 
proa^eS einen koQperativan Charakter , den Charakter der 
wechselseitigen Adaption und Entwicklung hat, Vielleicht 
kOnnten Sie dazu einige AusfUhrungen machen. 

Herr Dalins iunachst einmal glaube ich nioht/ daS so^iaier 
Wandel in klaran anaiytlschan Bagriffen verstanden werden 
kann, d. dafl er VGrBtanden warden kann ohne die Konfronta- 
tion mit Dilaminas. Ea handelt sich urn Eahlraicha Dilenunaa 
und iah glaube die ein^iga Art und Waiee# wie sie inensch-* 
lichea Verhalten in soEialan Organisationen erklMren kannarii 
fUhrt Dileminas, Und nieht %u laicht varatandliohen 
Modellen. Unter den vielfaitigen in5glichan Formen von KonsenSi 
ist die Form beEondera verbraitet, die sich aufgrund von Druck 
und gwang mus verschiadanen Bereiehen der Uimwelt auf die 
Institution ergibt. Dies fUhrt au Ubareinkommen oder Vertrfigen 
ohne dafi die involviertan Probleme wirklich verstanden werden, 
und das kann lange Zeit f unktionieren , Z, B* wenn m^hrere 
Pirmen aieh bei der Produktion und dam Verkauf minmB toatimmten 
Produkta luaammentun, dann k6nnen sie aich varhaitnlimMOig 
leiGht Uber daa verstandigen , was zu tun ist, Aber das heiSt 
natUrlich nicht^ dafi es irgendeina tiafera Ubereinstimmung in 
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dan Wertorientierungen gibt^ die liber die unmittelbare 
ptaktische Aufgaba hinaus geht. Auch das ist sine mdgliahe 
Form von Konsens* Fiir das Verstandnis einer Organiaation 
mufi man meiner Meinung die aehr problematische Begiahung 
zwischen internen und externen Werten, die jeweila nur 
in ihrem Bereich gliltig aind, berticksichtigen* In dar 
Regal sieht siGh sine Institution gleichieitig vialen 
Wartanspruchen aua der Umwalt auagesetEt, Ea gibt untar 
danen^ mit denen aich die Institution auseinandersatgen 
mufi, aahr untarschiedliche Vorstelliingen Uber daa, was die 
Inatitution tun soil. Dia Frage ist num Durch welche 
internen Werta warden die Wartanf orderungan von aufian ge-- 
stUtzt Und dia Baantwortung diesar Frage antaaheidet aahr 
vial liber die Art und Weiae der Be^iehung iwischen der 
Inatitution und dem jeweiligen Umweltbereieh. Wenn as 2 * B* 
in der Inatitution GegenkrMfte glbt^ die stark ganug sind, 
aich dem Wertdruck dar Umwalt entgegen^ustellen ^ dann haben 
wir eine ralativ autonoma Institution mit unabhangigen 
Entacheidungaprogessen , Resaouraen usw, i'^enn daa nicht der 
Fall ist, dann ist die Inatitution geawunganj aich in be- 
stimmten Sltuationen anEUpassen, Man hat dann nicht notwendig 
Konsena^ dann ea geht ja urn Anpassung, ich mochte das nicht 
weitar detaillieran * Mein Hauptpunkt ist, daS in allan 
dlesen Beziahungen zwischen Institution urn Umwelt Konflikt 
und Konsena slch auf sehr verschiedenan Stufan entwickelt 
und das, was dabei fUr mich am wichtigaten ist, ist dar 
Pro^afi, in dam kontinuier 1 ich versucht wlrd, aufEuklMran 
waa die BadUrfnisse und Werte dar Institution, der Umwalt 
und der Indivlduen, die der Institution angehSren sind* So 
ist z. B. die Strategle, die ein Leiter verwendet , auch rein 
fUr aich ganommen nicht blofi taehnisch, SDndern politiSGh, 
hat Wertdimenaionen , hat tikonomlsche Implikationen uaw, leh 
weifl, daB man das sahr viel weitar ausfUhran kdnnta, fUhle 
mich aber auHeratande , in einer so kur^en 2sit, ohne ein 
ausf tihrllchaa Seminar liber dieses Thema , welter fortiu-- 
achreiten* 
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Herr van Dormolcni ich m5chte eino Anmerkung machen und 
eiiie Prago atollun* Sie habein mit qroflor Kntschiedenheit ^ 
dla Bedyutung der Lohrerausbildungeinstitutionen unttir-- 
fltrichen und cjoaagt, dafi die LahrarausbildungBinBtitutiQnen 
ale lornendo Instituttonun lobon sollten, Ich freue mlch 
Ub«r diyeu Untui y tUUzuny , und igh danka uu haiidait aich urn 
dasselbe^ fUr das ich gestern plMdiert habei als Ich die 
Dedeutung des Kongruenzprinzlpa betontc . Dieses besagt^ daO 
man solber seine Studenton so lehren soil, wle man wUnseht^ 
daG dla Studenten unterrichten sollen, wann Bie Lehror sindi 
Meine Fragc? bezleht oich aiif einen anderen Punkt^ an dam Ich 
nicht ganE genau waifl, ob ich ihre Gedanken verstanden habe* 
Sio eprachen Uber die FShigkeit, sich extarnen Anfordarungen 
an^upassen* Wir haben in unserem Instltut vlel Uber die 
Prage diskutiert, ob es baaeer let, aine Raiha von Zielen 
fastzulegan und diese anzuetraban^ odar darauf vorberei^ 
tot zu sain* kentinulorlieh zu evaluloran und antsprachand 
die eiganan Ziele zu Mndern* 1st as dlasa PMhigkeit zur 
kontinuiarlichan Evaluation, wae wir als ''Bereitschaf t zur 
Anpassung an die Umwelt" bezeichnen? 

Harr Darlini Lasaen Sie mich vielleicht zuarst sagani was 
ich fUr falgch haltej Ee 1st die tradltlonello Situation, 
wo eina Inotitution aufgebaut wird, urn bestinunte Dinga zu 
tun, ihr bestimmte Ziela gesetzt werdan und wo as jadar- 
man vdllig unklar ist^ was das ganze wirklich darstallt 
und bazwaekan sail. Die meisten Lauta wissen gar nicht, 
waB die Ziele aind^und es gibt Ubarhaupt kaina Diakusslon 
Uber einen m5glichen Auftrag der Institution, Nach mainar 
Erfahrung ist das die Ubliche Situation. Em komman Lauta 
in die Institution, um bestimmte Aufgaben zu erledigen i 
und sie haben Ubarhaupt keine Beziehungen zum Auftrag 
der Institution^ sie tun ihre Aufgabe vdllig isoliert^und 
es gibt eine sehr geringe Bereitschaft in dar Institution, 
sich mit Problamen zu befaasen in dem Augenblick, wo ale 
stahen* Der arste Schritt, um die FMhigkeit zur Auseinan- 
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dGraotzung mlt Problemcn und Konflikten entwickeln^ 
iat GB dahor, raalinlererij was dii? (iiyenon Werte sind, 
waa Ihre Berrlahungen zu don V/orten tUidoror und zu den 
^auien der InBtitution aind. Und dieBor Schritt kann 
nlcht ain fUr allGmal abfjoschl nrsgon warden , sonclnrn q& 
handoll oich um cinen ken tinulcr lichen ProsaO. 

(Die folgonden Frayen wuidtan von Horrn Dalin in seiner 
SchluBzus^mmenfassung baantwortet. Wir fUhrun sie daher 
der Reiho nach auf*) 

Herr Kilpa trick; lah habo olno Frage bigl. der Verbrai-- 
tung von Innovationen. Sie haben davon gesprochen* dafl 
OB verBchiedene Arten von Innovationen gibt* Es schelnt 
mlr, daQ os eine ganze An^ahl von Innovationen gibt, die 
keine institutionellen VarMnderungen vorausaetisen* Es 
macht etwas den Eindruekj dafl Sie die Uberhaupt nicht als 
Innovation bezeiehnen wUrden* Sie sind aber fUr Mathe- 
matiklehror verhMltniamMflig wiohtig* Genauao wie es 
Techniken und Werkieuge gibt# die man einem Farmer zur 
VerfUgung stellt, ohne da0 man die Organisation der Land- 
wirtschaft verMndern kann und wie es Teehniken und Werk- 
^euge gibt^ mit dentin ain Ar^t arbeitat, ohne dafl die 
Organisation dec? Genundheitawesens verdndert warden mufl* 
Es sind vielleioht auch Techniken und Werkzauge fUr den 
Lehrer denkbari die ninht notwendig au£ eine VarMndarung 
der Institution Schule hinauslaufen. Was ich nun gerna 
wiaean m5chte, let, warum Sie ao eilfertig das Innova- 
tionsmodell wie es in der Landwirtsehaf t und im Gesund- 
haitawesens funktioniert hat, abgelehnt haben* Auf der 
einen Seite ist as nieht unbedingt zwingend, dafl die Er- 
ziehung sich so grundlGgend von der Landwirtschaf t Oder 
der Mediiin unterscheidet , dafl dao Verbreitungsmodell 
nicht das gleicha sein kdnnta. Auf der anderen Seite babe 
ich auch einige Skepyis, was Ihre Illustrationen aus den 
USA batrifft. Die Tatsache, dafl zwei Millionan Dollar fUr 
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Forschung unci Entwieklung in enteprechenden Eentren ohne 
ancjomessene KrgubniBse investiert wurdan, mUflte genauar 
interprGtiGrt werden. Man muO das relativ aehon etwa zu 
den AuBcjabon auf aridorGn Gebieten doe Bildungswesens , 
man mtiflte wi£4aen, wieviel von dleBen gwai Mllllarden tat- 
shciilich fiir Vorbrcitung auagogcbcn wurden, man mufl auch 
^ur Kenntnls nohman^ 6aBf wonn die Lohror beatinuiitc Ein=* 
richtungen nicht ale i:Ur eie relGvante Einf luflffaktoren 
ansehen, dag nicht unbedingt heiflt^ dafl sie niaht wirk^- 
llch ainfluOrGieh sind* Man kann also durchaus die These 
vortreten, dafl die Erforschung und Entwicklung apeziali- 
sierten l^entren trot^ ihrer lO^-jUhrigen ExigtenE und der 
InvQritition von Ewei Milliarden Dollar noch nicht riohtig 
ijytustot worden aind* 

llDrr Gran J Ich glaube niaht, dafl ea aahr ainnvoll iat^ 
von Werten im allgQmainen aprechen, Wann man Lehrer 
und Lehrarau&bilder fragt, wie wir es in unearan Untar-- 
sLichungen getan haben, walcha Werta sie fdr die wichtig" 
sten bei der Tatigkeit eines Lehrers biw. einas Lahrar- 
augbildera halten, dann warden im allgemeinan die Werta 
aua dam so^ial-amotionalan Bareich bevorzugt, Dias gilt 
aber nur, wenn man nach allgemainan Wartpraf^ren^an fragt* 
Wenn man dagagen versucht herausEubekonmen , welche Wart^ 
praf arenzen in konkre ton Situationan bestimmend aind, er- 
hfllt man ganz andere Resultatei Die Werte aue dem sozial^ 
emotionalen 'Bareich Bind hiar dia am wanigsten wichtigen* 
Der Schlufl, den ich daraus gezogen babe, ist, dafl as nicht 
so sehr urn Werte an sich geht, sondern urn die FMhigkeit, 
Werte in konkreten Situationen zu realisieren, Nach der 
achwedischan Erfahrung gibt as hiar aine aahr grofla Kluft 
zwlschen den Werten, die man varkundat und der FMhigkait^ 
diese Werte wirklich in konkreten Situationen einEuaatgan* 
Noch eino erglinzonde Anmerkung zu den Ausftihrung von Herrn 
Kilpatrick: Auch in Schweden sind weniger ala 10% der Aus- 
gaben fUr Forschung und Entwicklung fur die Verbreitung 
eingesetzt worden, so dafl die verwandten Innovationsmo-^ 
dell© niamals wirklich auf ihre Funktionsf Mhigkeit hin 
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geteatet werden konnten- 

Herr Scharlaui loh wollte noch einmal auf die von Ihnen 
genanntan Hindernlas^, die einer VerMnderung entgegen= 
stehanr sprechen kommen* Wir haben auf dieser Tagung 
ein ganz konkretea ProblQm^ nHmlich die Auabildung der 
Mathematiklehrer und ihre in6gliche Varanderung. Auf die-- 
sem Fald geschieht zu mindcst in der Bundeerepublik bis« 
her eehr wenig^und ihre AuefUhrungen sind eins Anragung 
zu fragen^ walche der von Ihnen genannten Hindarnisse da-^ 
fUr verantwortliah sind. Liagt ea daran, da3 weaentliGhe 
lingriffe in bestehende Werteyyteme notwandig wSran? Das 
scheint mir nicht der Fall, Liegt es daran, dafi die Macht- 
verteilung grundlegend gaindert werden mUQte? Liegt as 
daran^ dafl z.B. eu grofla politisaha WiderstMnde 2u tiber- 
windan aind? Oder die Entaehaidungastrukturen an den Lehrer= 
ausbildungainstitutionen zu verandern aind? Odar handalt 
ea aich einfach urn organiaatorische und PlanungsmMngal? 
Ich atimma mit Ihnen darin aberein, daB paychQlogische 
Grtinde wohl kaum eine wesentliche Rolle spielen dUrftan* 
Aber vielleicht gibt es auch noch sehr -vial trivialere 
Dinge^ die aich als hindarlich erweisen^ e.B. einfach 
reina TrMgheit. Daa iat vielleicht waniger eine Frage an 
Sie, ala aine Frage an die Teilnahmer der Konferenz, 

Herr Ruackriemi Mir aind ^ in Ihram Vortrag zwei sehr atarke 
VarainfaGhungen aufgafallen^ die ich fUr verhMngnisvoll 
halte. Die erste Vereinf achung besteht darin, dafl in ihram 
Vortrag nur von einar VarMndarung die Hede war* Ea gibt 
meiner Meinung nach aber daran iwai, die zweite deutetan 
Sie aelbar an, Es gibt zunachat ainmal die VerMnderung 
ira Environment selber, die den Druek hervorruft^ auf den man 
dann in der Schule durch Anpassung Oder Innovation rea- 
giert. Aus Ihren AusfOhrungen wurde deutlich, dafl An- 
passung bzw. Innovation nicht notwendig wMren, wenn der 
Druck aua dam Environment nicht eKistiarta. Wohar konmit 
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aber dieser Druck? Wie kann man abar dan zweiten VerMnde- 
rungspro^eS/ den ProzaS dar Innovation der Schula, zu^ 
raichand charakterlaieren/ ohna die Urgache, dan Varlauf , 
die Richtung, die Struktur und die Funktlon des Ver- 
dndarungsprozasees im Environinent 2U kannan und ZM be- 
laiuhnen, auf dan dia Schula in Anpassung Oder Innova= 
tion reagieren soil? Eine ^weite Varainfachung besteht 
darin, dafl in ihram Konzept keine Subjakta vorkommen, Es 
gibt Werta, Beziehungen/ Strukturen und Stratagian* abar 
keine Menachenp Baida VarMndarungBproiesse werden abar von 
Subjekten realisiert, sowohl die VarMnderungan im 
Environinent als auch die VerMnderungan in dar Schula, 
Wann man sich aber um die konkreten Subjekte ktimmart/ 
dann antsteht doch die Fraga/ war Mndart die Strukturen # 
die Relationen und Stratagien und wie varteilsn sich Ent-^ 
achaidungBbefugnisse, Maaht, Nutien auf dia an den beiden 
VerMnderungaprozasaan Boteiligten^ Wenn daa nioht ga^ 
klMrt wird, kann die illuaion antatahen/ ale konntan dia 
konkreten Menachen in der Schule doch Anpassungs- bzw, 
Innovationaprozeaae anders gestalten* ala dies dureh den 
VeranderungaprozeS im Environment bereita vorgegeben 
ist- 

Herr Wittmann: Herr Dalin/ Sia haben mahrfaeh die Anmar-- 
kung gemacht, dafl Sie glauben/ dafl der Mathematikunter^ 
richt in den allgemeinen Schulen in Zukunft reduziert wird* 
loh mQchte Sie nun fragen^ worauf Sie dieaan Glauben 
stUtzen, 

Herr Dalini Der einzige Fehler, den der vorletzta Redner 
vielleicht gemacht hat, ist, dafl er nur von zwel tiber- 
mMfiigen Vereinfachungen gesprochen hat* Ea gibt sicher- 
lich deren mehrere Hundert* Er war ao freundlioh, auf 
zwei diaaar Vereinf achungan hinzuweisan, Ich wollta dureh 
meine Rede erreichan/ dafl Sie auf ainiga Aapekte und Dimen^ 
sionen des VerMnderungspro?eBses reagieran, wenn Sie daran 
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intaressiert Bind, die angesprochenen Fragen waiter mu 
vertiefen^ = und es ist ja eine der lantralen Aufgaban 
des LehrenS/ die Leute dafUr 2U interessieren , Pragen 
aelbat grtlndlicher zu behandeln , dann kann ich Sie 
auf die IMTEC-Bibliographie hinweisen/ in dar eina Mange 
Literatur Ufoer den Ver^ndcrungsprozaB in seinan ver- 
echiedenen Aspekten zusanunengsstallt wordan ist* Sia 
finden dort Abhandlungen tlbar curriculara Aspekta, Uber 
den Mathematikunterricht usw* Was die Frage mainee ame- 
rikanischen Kollegen betrifft, auch er hat auf aine 
Starke Varainf achung hingewiesent Wann ich die ge*- 
nannten Datan aus den USA verwandt habe/ dann ging es 
mir nur urn eine Illustration^ und nicht um eine grUnd- 
lichere Analyse der Innovationeproblenia in den USA* leh 
befaese mlch sait mahr als 20 Jahran mit Innovatians- 
proEeasan und dan USA und ich weiO daher, daB die Dinga 
viel komplizierter sind als ich sie hier dargeatallt 
babe, Es iat B, klar, dafl die iwei Milliarden Dollar 
nicht nur auagegebeii worden sind fur "ResRarch^ 
Development Centers" bzw. "Laboratories'', es 
handelt sich vielmehr um die Geaamtausgaben ftir Forachung 
und Entwicklung im Biidungabaralch* Der Punkt aber, um 
den es mir ging und auf den auch Bertil Gran hingewiesen 
hat/ iat folgenderi Wir haben niemals das Modall in sainan 
Konaequanzen wirkllch auagetestetf well die Laute immer 
nur an den ersten Teil des Modells und nicht an dan 
letzten Teil des Modella geglaubt haben/ d*h,# sie glaubten 
an Porschung und Entwicklung aber keiner hat wirklich 
veratanden, daQ Dissemination sehr viel koatapieliger 
und aehr viel schwieriger ist« Ich sollta darauf hin'* 
weiaen, daB zentralisierte Flanung nicht dar ainzig mdg"- 
liche Impetus ftir Wandel iat* Ich atimme weiterhin mit 
ihnen v511ig darin ^ uberein / daJ3 man nach Typen der Inno- 
vation unterscheiden muS. Auch im Bildungsweaan gibt as 
gewisse Veranderungen in den Techniken/ die nicht unbe= 
dlngt VerMnderungen in der Adminiatration/ in der Organi-* 
sation usw, notwendlg machen- Und naturlich in diesemFalle 
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wird dieses Modell besser arbeitan als In anderen and Bim 
wlpsan das aus dsr ampirisGhen Forechung. Die Geachlchta 
mit der \rerteilung dee Geldes sollte vor allem daiu dienen, 
die DiEkussion Euzuspitzen. Em sollta nicht behaupfcet vfer- 
den, dafl mm sich hier urn zwangaiaufig altarnative Optionen 
handalt. Es ist klar, dafl alia diesa Strategian notwandig 
Bind, Abar sie mUsien wlederum bezogen warden auf die 
Charaktaristlka dar Innovation und auf dia Charaktatistika 
dar institutionollan Rahmanbadlngungan, in danan man ar- 
beltat* E3 maaht wanig Sinn, Uber Innovationsstrategian 

reden, ohne ganauara Beatimmungan diaaar Charakteriatika 
Was die Wartfraga betrifft, gSbe as noeh vialaa hin^aiiufUgan, 
Bartil Gran hat sine aolaha wichtige ErgMnzung gemaaht. Dia 
Fraga dea deutschan Kollegan, walche spegiellan Problema 
aich der Innovation in der Lehrarausblldung entgaganstallt, 
machte iah so baantworteni lah maohte Ihnen ein Projekt vor- 
stellen, daa wir im Auganblick entwiGkeln, In diasem Pro- 
jakt haben sieh bia jatzt 46 Lahrerausbildungsinstitutionen 
aus dan USA, aua Kanada, aus GroSbritanninn, NQrwagan, 
Bundesrapublik Deutschland, Holland, Sehwaia zuaammangetan 
und wir hoffan, da6 noch atwa 25 hinzukDnunan warden, Diasa 
Inatitutionen haben sich zuaammang etan, um ihra FMhigkait, 
Innovationan durchzuflihren zu unterauchen, Wir tun das mit 
vXar verschiadenan Mathodens Einer Anlaitung, wis Institu- 
tionen Uber sich salbat lernen kannen, die IMTEC entwickalt 
hat ^ einer Fallstudienmathdde; einer Methode, die wir Analyse 
der Kriftef elder nenneni und schlieSlich dam Netawerkeff ekt , 
der durah den internationalen Charakter der Kooparation im 
Hahmen dieses Projekts entsteht, Wir tun dies, um t^bar die 
Werte und Ziele dieser Inatitutionen zu lernen and auch 
aua GrUndan dar Forschung, Jade Lehrerausbildungiinstitution 
in der Bundesrapublik, die ein Interesea daran hat, sich an- 
luschlieBen, kann mit una in Oslo Kontakt aufnahmen. Ich 
kann Ihnen hier keine anderen Ratsehiago geben, la ist das 
einzige Projakt, das wir haben, wo wir diase Fragen wirk- 
lich grtindlich studieren und as ist ein sehr anregendes Pro- 
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gramm mit einer Reihe sehr innovativer Inetitutionan, die 
aich ihm antjeechlossen haben. V^enn Sie an Veranderungen 
in Ihrer Ausbildungsinstitution intereasiert sind, insbe-- 
sondere an VerMnderungen , die realistisaher auf die Ver- 
Mnderung in Schulaystemen orientiert aind, dann nehman 
Sie Kontakk mit uns auf und wir werden versuchenf Sie in 
unsere Arbeit einEubeziehen * Urn zu dem Probleti der Ubar- 
mMfligen Vereiniachungen EUruckgukehren , die der dautsche 
Kollege angesprochen hats Wir vergesaen oft, dafl die 
Mehriahi der VGrMnderungen in der Schule nicht von uns, 
sondern aufgrund von VerMnderungen in der Gesellsahaft 
kommt. z.B. halte i ch fUr sine der wichtigsten VerMnde- 
rungen in unseren Schulen nach dem Eweiten Weltkrieg die 
wachsende Peminisierung . Sfe=nr viel mehr Lehrer sind 
Frauen und sehr viel mehr Lehreretudenten aind Frauen, 
Dies hat meiner Meinung nach eine sehr tiefgreif enda 
Auswirkung, auf das ? was in den Schulen getan wird# wo^ 
bei ea hier nicht darum geht, diese Auawirkungen z\i be=* 
werten. Dies ist nicht geplant gewesen, nicht geplant i. 
S. des geplanten Wandela in Organisationssysteman , Wir 
nennen ea "naturlichen Wandel"* Ea iat nicht geprant wor- 
den durch Bildungaf Drscher Oder durch Beamte der Bil- 
dungsverwaltung . Dieses Beispiel iat nur eina unter vielen, 
die man hier erwMhnen konnte^ Daa VerhMltnis zwiachan ge^ 
plantem und naturlichem Wandel iat sine aehr wichtige Fra= 
ge, uber die entschieden werden mufi. Ich glaube, daji die 
grofle Mehrheit der Bildungsf orscher und Pro jektleiter 
dieaes Verhaltnis nicht veratanden hat, daa Verhaltnia 
zwiachan den Kraften in der Umwelt, die die Bedingungen 
fur den angezielten wandel darstellen und den eigenen An= 
strengungen zur Forderung des Wandels. Zu der Frage dar 
Beziehungen Ewischen Strukturen und Individuen^ Ich glaube, 
daS ea aich hier urn ein MiBverstandnis handelt* Ich denke, 
daS aus meinen Ausfiihrungen hervorgegangen ist, dafl auch 
ich es far eine SchlUsself rage halte^ wer entscheidet, 
wer sich verandern soil und wer von der VerSndarung pro« 
fitiert* Es muJ3 sich hier urn ein MiSveratandnis handoln. 
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Zur Fraga der siukUnftigen Bedautung des Mathematikuntar- 
richtsi Binige dar Curriculumprojakte in Mathamatik sind 
initiiert wordan durch Mathamatiker , urn dan SahUlern bgw, 
den Angeharigen dea BohulBystamee ein basserea Varstand- 
nis EU ermSglichenp was Mathematik heuta ist* Ich danke^ 
das ain Nebeneffakt davon gewesen ist^ daS nicht so sahr 
mehr MenEChen Mathematik gelernt haben als dafl 
mehr Menschen aich um dia Mathematik und den Mathematik- 
untarricht kltenern. Das trifft sowohl fUr die Scholar, 
via fUr die Eltern und ftir die Bildungspolltikar zu, Und 
wann Sie nun die Dabattan in ainer Reiha LMnder nehman^ 
die ich kenne aber hier nicht gitieren will, dann achaint 
as mir sahr deutlich %u sein, dafl die Leuta anfangan, 
sahr viala Fragen zu stelleni Warum brauchan wir Mathe- 
matik in unearan Schulen? Warum haben wir^ wis in vielan 
ekandinavischen Schulen, secha bis acht Woehanstunden 
Mathamatik, wenn die SchUlar apMtar doch nichta andarae 
tun als einfaches Rachnen? Warum warden sie dann in eina 
ganze Reihe schwierlger Begriffe eingefUhrt? Warum pro- 
duzieren wir in unsaran Schulsyatamen aufgrund eines thao- 
retischen Konzepts von Mathematik zurUckgebliebena Kinder ? 
wenn as ohna Beziahung gur Zukunft dieser Individuan ist? 
Wie lange soli ein Mathematiklehrer ilber die zukunft meinar 
Kinder antschaiden, well die Leistungan nteinaa Kindes in 
Mathematik z.B. graflte Auswlrkungen au£ saina magliche 
Berufskarriare als Ar^t haban, obwohl ar spatar als Arst 
mathematische Kenntnisse aberhaupt nicht braucht? Auf 
diese Dabatte habe ich mich bagogen, Ich will Ihnen nicht 
sagen, ofa das richtig odar falsch ist. Ich wollte nur sa- 
gan, dafl ich dia Entwicklung in einigen LMndarn so baur- 
telle, dafl als Nebeneffakt eines an sich wertvollen Var- 
suchaa, den Inhalt des Mathematikunterrichts %n moderni- 
sieren, nicht Dissemination, aondarn Feindachaft gegen 
den Mathematikunterricht Uberhaupt antstanden ist, Und 
diea fUhrt mich wladerum eu den Schwierigkeiten, dafl wir 
VerMnderungen in sozialen Systemen nicht planan kdnnen^ 
dafl wir unbeabslchtigte Nebeneffekte nicht vorheraehen 
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kannan. Wlr mUOton mehr Aufmerksamkeit fUr dia Gesamtheit 
der politischen und so^ialen Rahmenbadingungen und Kon- 
aaquanien unsarer Aktionen aufbringan, Ich badauara ©b 
etwas, daB ich mit ainem ao pesslmistischan Ton abeohlieBa* 
Ich vermuta, dafl dies nicht so in allan LMndaFn isti ieh 
haba mich nur auf ainige LSnder, dia ich baseer kenner 
bezogen. loh machta mich aahr fUr dieae Diekuesion und 
die Mdglichkait, hiar apreohan^ badankan, lah bedauare 
BB, daB ich nichts baaaeros produEiaran konnta als einiga 
Varwirrungen in ainlgen G^ietern* Ich war sahr baain- 
druckt durch dia Matarlalian^ dia in Vorbaraitung diesar 
Tagung arstallt wurdan und ich haba via!) von Ihnan ge^ 
larnt^ danka schSn* 
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EDUCATjONAL RESEARCH AND EDUCATIONAL POLICY 



Some notQQ on strategic elements in the links between 
curriculum development and educational research. 

Vlt P' I-undgren 

In this essay I will attempt to discuss some linea of 
thought that are critical of the devalopmant of eduea^ 
tional research. In a broad sketch I will point out what 
I find as strategic elements in linking educational 
research to political actions and to curriculum change. 
These elements are of course strategic in a certain pet^ 
spective and not necessarily strategic in a general sense* 
This in turn causes the necessity of an explanation of the 
reasons to deal with this topic* 

The parspactive^ froin which I will discuss links between 
educational policy and educational research? is created 
from research on teaching* More or lesi without exceptions 
has raaearch on teaching aimed at articulating teaching 
strategies that coLuld be taught and implemented in teachers 
education. More or less without eKceptions has research 
on teaching been carried out from the basic idea that 
teaching behavior can be reduced in terms of learning 
and cognition (cf Gage 1963, Travers 1973, Dunkin i Biddle 
1974^ Good s Brophy 1974). On the basis of research carried 
out during a period of ten years (cf Lundgren 1972, 1973, 
1974, Kallos & Lundgren 1975, Kilborn & Lundgren 1975) I 
have found this research paradigm more and more inaccutate* 
The decisions the teacher takes and the learning outcome 
of teaching cannot be explained without a theory concerning 
the constraints of teaching* The change of teaching etrategy 
is not a question solely of changes of behavior caused by 
teachers education, it is in the long run a question of 
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the conditions for teaehing. Frames of teaehing are class 
mizm, the cQmposition of the class in ralation to ability 
and preraquisiteg, taashing aids, time at disposal eta* 
These frames stake out the limits of the process and thsteby 
also govern the process # as they give the limits of what 
is possible or not possible (of Lundgren 1972, DahllBf 1971), 
On another level these frames must be explained in relation 
to the functions an educational system fulfils within a 
society (ef Bourdieu i Passaron 1970)* 

Through empirical studies we have descriptions of teaching 
that cannot be aKplained with the aid of theories derived 
from existing research on teaching. This is one problem 
that I not will discuss in this context* But the interesting 
consequence of my statement if accepted is the question 
why educational research in general and curriculum research 
in particular have not developad any useful theory of 
teaching based on empirical data'. 

This is the question I will frame in this essay* From the 
problem field here sketched 1 will try to \mrH out the 
contours of an answer through discussing the links between 
educational research and adueational poiicy. In doing so I 
will base my discussion on the experiance provided by the 
development of the educational system in Sweden^ 

There are two frames for my discussion. One is the time 
frame. Within the limits given I can just broadly picture 
the situation in order to raise some questions and atimu-- 
late deeper analysis. The other frame is the choice of the 
Swedish experience. 



It is truistic to state that general education always aims 
at transmitting a cultural heritage from tha older to the 
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younger I from one generation to the next. This transmisiion 
of knowledge, values, norms and apcial rules will have 
various forms in different societies* in a modern society ^ 
with an advanced teahnology and a high degree of differentia 
tion of labour , education will have various sophisticated 
functions likai reproducing labour, absorbing labour and 
production , social control and selection^ and contribute 
to individual welfare. From the individual's point of view 
education has been the most essential means of reaching 
a social and even an eaonomlcal position* Parallel to this, 
the decision makers are more and more aware of the social 
and economic powers of education. The last decades of edu-- 
cational reforms mirror these changes meanings of education. 



During the fifties most of the compulsory school systems 
in the European countries were reformed* The motives for 
these reforms vary of course from nation to nation. But 
there are also common motiveB behind and similarities in 
curriculum programs as wall as striking differences* One 
source of influence was here the American curriculum 
thinking and development. The progressive notion within 
curriculum theory developed in the U.S. during this century 
(cf Cremin 1961) had an impact on the new curricula. This 
impact is perhaps best visible in the Scandinavian countries. 
Indirecty the influence is also mirrored in the growing 
educational research baged on an anglo-saxon school of 
metaseience * 

One common motive behind these link reforms wag the social 
motive aiming at creating an educational systems accessible 
to anyone f irrespective of hi^ social and geographical 
background. This meant a broadening of secondary education 
and a trend towards a comprehensive system on the compulsory 
level. The economical growth during the fifties gave space 
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for these rafotms. 



The early phase of these reforms was only partly linked 
to rasaarah* On a coniprehensive level some links can be 
identified. The planning of the reforms was to some extent 
founded on models for inanpowar planning* neeisions on 
where and When a differentiation of students could be 
done seem to have bean judged in respeot to research on 
cognitive and social development. 

In a broad sketch we can identify two factors as determining 
educational policy in the Western European countries in 
the fifties* On the one hand there was a sooial factor. 
Eduaation was looked upon as something good in itself. 
Each individual had the right to receive education. Edu- 
cation was also an essential means for fulfiling political 
goals and for changing society. Behind this ware^ more or 
less axplioitly expressed ^ ideas about aducation and 
equality* On the other hand there was an economical factor. 
Education was planned with regard to demands for manpower. 
One clear motive behind these models for education planning 
was the increase of knowledge in the economics of education, 
m its turn this research interest in the links between 
economic development and knowledge production was a conse- 
quence of the importance all political decision makers 
attribute to economic growth* 

In the sixties we find these two factors still more ex- 
pressed in changes in organisation and curriculum* The 
curriculum reforms in USA during the sixties could be 
used as almost classical eKamples of the link batween 
economicaly dictated demands on manpower and educational 
policy. These curriculum reforms had an impact on curri- 
culum development and educational research in other 
countries* 
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As a coniequence of the reforms educational research has 
been# in relation to other social scientifia research^ 
highly sponsored. One example i the reforms of compulsory 
education in Sweden led to a new fund for educational 
research* 

To explain this emerging link between educational research 
and educational policy we have to clarify how a rational 
notion within curriculum theory was established (cf Eggleston 
1975). Curriculum reforms were adjusted to or looked upon 
as adjusted to the knowledge that educational research 
could deliver* This rational curriculum model that was 
developed, was in its simplest form a fulfilment of a 
longer tradition within American educational thinking* 
Springing out from the progressive notion about the curriou^ 
lum centered on the single child's demands and experiences, 
and also from the pragmatic notion that the demands on the 
curriculum were that the objectives should be precisely 
stated and that they should be founded on demand analysis 
(I refer here to the development of goal analysis from 
Bobbitt's (1924) and Charter's (1924) over Tyler's (1950) 
rational notions to later taxonomies formulated by Bloom 
et al (1956) ) . 

Two basic ideas have to be clarified here* On the one hand 
the idea that the starting point for curriculum building 
is the child. The most common definition of the concept 
of curriculum seems to bai "All experience a learner has 
under the guidance of the school", (cf Kearny & Cook I960) * 
The consequence of this line of thinking is obvious for 
educational research, namely that psychology is the basic 
ground for education and educational research is just the 
application of psychology to the field of education. On 
the other hand we have the idea that the goals should be 
precisely formulated. These two ideas are mixed with 
another closely related* The precise goals were theoretically 
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motivated by learning psyGhology and an ©Kpression of the 
eKperimental thinking within researeh. Precisely defined 
goals enable rational choioes among comparable methods 
of instruction* This means that the demands upon the curri* 
cula made it possible for the researchers to empirically 
evaluate the efficiency of various methods of instruction « 
In the practical level the great outcome of this is the 
developing educational research concerning teaching aidst 
Teaching aids (from prograiraned learning to pre*packed 
materials) came to be the visible curriculum and the 
governing force in the teaching process (cf Lundgren 1972) . 
Nota bene the curriculum reforms during the last two decades 
in various nations became on one level similar and where 
reforms not directly founded on political decisions r but 
successively Implemented by teaching materials and a 
growing aam2.mu6 for the foundations of curriculum design. 

nun 

The conceptualization of education problems in terms of 
psychology must be further elaborated in order to pinpoint 
the consequence for the relation between educational rese- 
arch and educational policy. Any scientific discipline might 
on an epistemological level be described in terms of its 
territory (cf Tdrnebohm 1971a^ 1971br Kollos § Lundgren 
1975). This means that any scientific inquiry starts with 
some knowledge of the' territory in question. The history 
of research in education and especially in educational 
psychology shows a development where the territory ^ teaching 
successively has been defined in terms of an already existing 
terminology* Of course this is a question of how the terri- 
tory of education is defined* As I pointed out earlier ^ the 
curriculum has been defined from the itandpoint of the single 
pupil j then it is natural that the territory of education 
and thereby teaching has been transformed into a territory 
concerning the single individual. 

330 



332 



The function of knowladga int for example, educational 
psyahology seems to be at least twofold. Firstly ^ it 
tries to help the researcher i the student of education 
and presumably the teacher to obtain a picture of the 
territory of teaching. Through careful studies of details 
the student will be trained to observe what is important 
and to sort out what is not* Secondly, it provides advice 
concerning how to move from one point to another on this 
territory, and it also includes a comprehensive guide 
as to what^ so to speak, is worthwhile visiting. 

The first type of knowledge may be illustraded by statements 
found for example in introductions to textbooks on educa-^ 
tional psychology (of Kallos ^ Lundgren 1975)* Statements 
such as; "The basic premise underlying this hook is that 
educational psychology is primarily concerned with the 
nature, conditions, outcomes, and evaluation of classroom 
learning" (Ausubel 1968, pvii) * 

The second type of knowledge concerns all kinds of pres- 
criptive advices to be found in textbooks like that 
mentioned above* The ideas outlined here have an influence 
in another way, too, namely, on the nature of research, 
or to elaborate the analogy the map off the territory* 
They tend to govern researchers on questions of content, 
that is, they have a bearing on questions concerning what 
territory should be claimed and mapped out. Furthermore, 
through legitimizing certain instruments there exists a 
relation between data^gathering procedures and the resulting 
map* The stress is on quantification and on a high degree 
of generalisability * If, in order to use the analogy, 
"mountains" are to be included, then instruments must be 
constructed to measure their height, and when such instru^ 
ments have been developed, there is a tendency always to 
include mountains in the maps, regardless of the purpose 
of the map, A tendency to perceive mountains and look for 




them will also be demonstrated, thereby perhaps disregmrding 

other aspeota of the territory. To some aKtant the lack of 

awareness of underlying ideals and perspectivei that is 

mirrored in taxtbooke on research methodology in adueationi 

and the lack of models and theories describing and explaining 

the context of teaehing, can be explained in terms of long 

chains of transformations between problems and methods, 

leading to a reification of the probelms by perceiving them 

■ 

as purely methodologieal * Mariahn (1971, p, 32) illustrates 
this point nicely by stating one rationalises knowledge 

in detail (Method) ^ and is defenseless against the historical 
irrationality of the aims and. purposes to which it is sub- 
servient," (Translation). The main assumption guiding edu- 
cational psychologists and educational researchers seems to 
ba that aducational problems may ba reduced to psychological 
ones* Several concrete examples of such "Raductionism" can 
be found (cf Lundgren 1973, Hallos i Lundgren 1975). One 
good example is the treatment of motivational problems in 
education as pure problems "inside" the pupil not as questions 
of context itnd meaning in relation to a curriculum. 



The examples given here serve only to illustrate the basic 
line of thinking. Up to this point I have tried to point to 
two basic ideas behind the interplay between curriculum design 
and educational research. 

First, the basic perspective applied on currioulum design 
is created, from the Individual learner. Second, the curriculum 
reforms have been based on a rationalistic notion^ i*a. a 
model for educational planning, where the planning processes 
and the decision processes are linked to each other in such 
a way that the process of planning is basic for the process 
of decision. 
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NOW I when combining thesa basic ideas and illuminating 
them through an anlysis over a sertain period of time, 
levaral remarkable effects can be discerned. 

There are two main consequences I will point out. On the 
one hand, we have the idea, within educational research 
especially, then within curriculum research, that the 
researcher is an innovator. Starting from the learner 
and assuming that there is a simple rational relation 
between research and educational policy the reaearcher 
defines himself as an innovator* 

On the other hand, educational research, or to be more 
distinct, curricui™ research will never lead to any ax- 
planations critical of the whole educational system or 
of curricula* This will be a consequence as the knowledge 
produced always will be anchored in terms of what the in- 
dividual can do, not in terms of how the educational systems 
will function, and thereby also in terms of constraints and 
the possibilities for change. 

These two statements are in fact complicated and not easy 
to verify* To some extent the question of verification is 
dependent on which level of educational research we are 
talking and which area of research we are treating. Up 
to this point I have been arguing from the standpoint of 
curriculum research on the level where the curriculum 
operates i, e, in the classroom 



On this level where the actual teaching process is governed, 
i* a, how the contant is selected, organized and trans- 
formed from the teachers to the pupils, I will state that 
the verfication of the above statements is found in the 
fact that most rasearchprojects have bean legitimating al- 
ready taken decisions and in few cases if any have been 
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critical in the sansa of axplaining why a certain dedisioh 
has been taken and also explaining the room for change- 
Obviouily this type of argument has to some extent the 
character of an illusion ai the verification is trans^ 
formed into another statement that in turn has to be veri- 
fied. This is true, but the point is that in transforming 
the two first statements into this level a line of argu- 
ments can be devaloped that in its turn can be empirically 
tested* 



The extension of schools ever the last decades led for 
natural reasons to a complicated system of educational 
administration. In this level we can find explanations of 
the statements made earlier. The implementation and eva- 
luation of the reforms have more or less been the responsi 
bility of an educational bureaucracy more than of the poli-^ 
tically responsible planners. Within the rational model 
established the evaluation and continous adjustments Of 
the curricula were looked upon as more or less a technical 
and administrative problem. Educational research has there- 
by been linked to the educational administrators and not 
to the political body* In itself, this development is na- 
tural but the consequence creates problems. One such problem 
is that the education from politically intentions to the 
teaching process is not a simple manipulation of statements 
The degrees of freedom within the politically formulated 
frames are obvious* The main problem is then that we are 
entering a phase in curriculum development where the 
reforms are bureaucratic reforms supported or legitimated 
by educational research. The trick of illusion is here 
the rationality that this development seems to have. 
Educational research has developed within this planning 
model and has thereby also been dependent on the educa- 
tional bureaucracy* 

To simplify in order to give the main point; the models 



336 

334 




of educational planning now eKisting are modele In which 
curriculum change im a aeries of minor changes implementad. 
and governed by material aids and where the motive behind 
each small change is expressed in terms of educational 
research and educational evaluation* As the solution of 
various problems has been found through research and 
development studies these activities have altered character. 
An example is the evaluation of pife-^packed materials that 
have more and more been legitimised as educational research * 
This has lad to the fact that educational theory hag been 
mora and more transformed into ideas about education 
(curriculum innovation) or been created afterwards just 
to legitimate curriculum . designs decided on by subject 
experts and administrators* It is to remember ^ that during 
this time period educational research has fought for 
recognition as an empirically founded social science* 
In the same time educational research has been dependent 
from an economical point of view on a growing bureaucracy. 
For the decision makers it has been important to have a 
scientif ieally legitimated motive for change, and for the 
researchers it has been more and more Important to legitimate 
simple isolated empiristlc studies or educational ideas or . 
innovation as scientific research. 

Nov; J returning to the title* I have here tried to prove 
why the idea of curriculiim innovation as a part of sduca-^ 
tional research has emerged and what functions it fulfils. 

According to my view educational research must change its 
character. What is needed is a much broader theoretical 
context ^ i,e, knowledge about the function of education 
in society* Educational research can only describe and 
explain the territory we call education. In transforming the 
con-^truction of theories into simple normative statements 
and empirical studies; in to questions revolving round 
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the single individual, the impaet of edueational raseareh 
is limited in reality, even if, from an ideological 
point of view it seems to support a rational link 

between educational resaarch and aduaational poliey, 

Eduoational research that aims at eKplaining the functions 
of education in society and thereby describes and eKplains 
the constraints on the single teaching units, can have 
a real impact on educational development, and also 
prepare the ground for transplanting successfully knowledge 
from the cultivated garden of psychology and didactics to 
the school yard* 
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CONNECTING THEORY AND PRACTlCt 
DOnaid E, Orloeky 



Thm connection between theory and praatiae requires the 
solution of problemi in at least two areas of concerii. One 
of these areas is in the understanding and utilisation of 
the organizational structure of the sahools in whloh this 
eonpeotion must oocur, h sueoessful reformer must know h©w 
improveinents in the sahools oan be installed, A seoond 
eoncern in eonneetion theory to practice is in the substance 
of the work itself. This work requires attention to theoty 
davaioprnent ^ research, and translating theory into a uiaible 
forin for training educational personnel. Both of these con- 
cerns will be discussed in this document* A third toplo 
inaluded in this presentation is a description of a pro*- 
grain designed to solve the organizational and substantive 
problemB of bridging the gap between theory and practlea 
in the United States* This project is called the Protoool 
Materials program, A fourth section sumnarises the relation- 
ships among organisations r theories, and training progt^g* 

School 0K3arUz(M.on In UrUttd Stttei 

The tjnited States includes fifty states, each with Its own 
school gystem. The Nation's Constitution. leaves the re^ 
sponsibility for schools to the states and, therefore, a 
decentralized organisation of fifty school systems exiits. 
Each Btate has an elected legislature and department of 
education that establish regulations and supervise schools 
to determine if they -are in compliance with reguireinintss 
State departments of education establish and regulate iUQh 
factors as teacher certification, school curricula, school 
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building requirements, and taxtbook adoptions. In thasa 
instancasr the state department of education^ rather than 
the state legislature^ detemines the speeifie requireinents* 
Each state legislature imposes some raquirements on the 
BQhools, also. For example, the state legislature of Florida 
recently passed a bill requiring instruction in the elemen- 
tary and secondary schools in economia education and the 
free enterprise system [1]* The state department of education 
is now implementing the bill. 

Local school systems augment their programs after they have 
met state requirements* Local schools are usually encouraged 
to be innovativa beyond basic requirements but they can 
not violate regulations prescribed by national or state 
constitutions or court decisions. Schools are subject to 
local conditions as determined by school boards elected 
by local communities. Such issues as book censorship or 
sex education are often settled more by local community 
standards than they are by state or national regulations. 

Financial support for schools comes from three levels. 
The proportion varies in the different states but the national 
averages are about fifty-^one percent of the support from 
local taxes ^ forty-one percent from stata sources, and the 
remaining eight percent from federal sources. Most of the 
local money is raised from property taxes and is spent on 
the operation and maintenance of the schools. Little dig- 
eretionary money is available from local resources for 
experimentation or research. Most of the state money is 
raised from sales taxes imposed on purchases and/or income 
and is distributed to local districts to equalise educational 
opportunity throughout the state. State money is also used 
primarily for the maintenance of the schools and few additio- 
nal funds are available for discretionary use. Local or 
state support for research activity is usually minimal 
and spent on surveys or other data collection to assist 
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In school operation. There are some eKaept ions but many 
ctties and states lack funds to suppOK't the schools as 
they would like and very little money is available for 
rasearch or theory developinent . Basmusa of these eircum- 
stances* support for the development of theory and the 
promotion of raaaarch depends on assistanGe from the federal 
government and philanthropic private sources to supplement 
local and state sources. 

Moat research activity and theory development is done in 
the universities and the National Research and Development 
Laboratories and Centers* A portion of the state revenues 
is allotted to the state universities and support for 
teaching, research and service at the university is related 
to the viewpoint of eaah state about the function of its 
universities • Institutions of higher education vary in their 
emphasis, but those who encourage researeh provide reduced 
teaching assignments for faculty, graduate student assistant- 
ships, and support for facilities, supplies, materials, 
and other essential elements for research activity. Indi- 
viduals in educational institutions may apply to govern- 
mental or private agencies for financial support to conduct 
research. These funds are usually available within cate- 
gories determined by the funding agency and subject to 
open competition among those who submit proposals. 

The past role of the federal government has been to serve 
as a research and statistical agency for the nation's 
schools. The United States Commlssionar of Education has 
had little authority to ekcerise leadership in the formation 
of large scale national educational policy. However, this 
passive role has changed during the last twenty or thirty 
years. As a consequence, the United States Office off 
Education (USOE) is now a more active stimulator and leader 
of educational policy than was previously the case* 



Another govariimental ageney has reeently basn established 
to share the work of the UiOE, This agency is the National 
Institute of iducation (NIE) and asiumes the responsibility 
for the rasearohr development , and disseminatign tasks that 
wara previously managed by the USOB. The NIE has equal 
status with the USOE though its budget has not yet reached 
the same level* In fact, the early development of the NIE 
has been controversial and occasionally its vary iurvival 
has been in question. The present intent is for the CJSOE . 
to be responsible for program development # statistical 
surveys, and implementation of school, improvement programs. 
The NIE is responsible for sponsoring researoh and deve- 
lopment that will assure a permanent flow of new information 
and assistanee in solving the problems of the schools. A 
few eKamples of programs supported by the USOE and NIE 
eKplain the role of the federal goverranent in working with 
the schools and universities. 

One eurrent program that measures achiavement of pupils 
and young adults is stirring high interest. The program 
is called the Wational Assessment of Educational Progress 
and is described in their General Infonmation Yaarbook*[2i 

By tha early 1960's many billions of dollars were being 
invested annually in the formal education of our young 
people. The only available measures of educational quality 
resulting from this investment has baan based upon inputs 
into the educational system such as teacher-student ratios, 
number of clasarooms^ and number of dollars spent par 
student. The tenuous assumption had bean that the quality 
of educational outcomes - what students- actually learn - 
was directly related to the quality of the inputs into 
the educational system. Ho significant direct assessment 
of educational outcomes had been made* The typical state- 
adminlsterad or school-administered achievement tests, 
which provided scores whereby one student could be compared 



with others, ware useful for categorizing studentar mt 
they provided ver^ little information about what stxidenta 
ware actually learning. 

This achievement testSr which provided scores whereby ofte 
etudent could be compared vith others, were useful tot 
eategDrizing students; but they provided very little In"^ 
formation about what students were actually learning* 

This insufficiency of information beeame the concerri of 
Francig KeppgL, dnited States Cammissioner of Educatisn 
(1962-1965), who initiated a series of confarenees 
find ways in which it might he overcome. ti\ 1964, a result 
of thesG conferences, John Gardner, president of thm 
Carnegie Corporation, asked a distinguished froup of edUc^tars 
and lay porsong to form the E^cploratory Coinmittee on As^aBstng 
the Progress of Education (ECAPE) , This coinmittee # chat^e^ 
by Dr* Ralph Tj^ler, waa to epcamina the poiSibility 
conducting an as^cssinent of educational attaimnents ot\ 
a national basiB, 

After much study, ECAPE deemed that it was feasible to 
inaugurate an assessment project to fill the InformatlDn 
gap regarding the quality of educational outconies by 
pariodically assessing the knowledges, under standings * 
akillB^ and attltiides in 10 subject areas (Art, Career 
and oecupational Davelopniant , Citigenihipf Literature, 
MathematiGa* Music, Reading^ Sciance? Social Studies^ and 
Writing) at four age levels {9, 13/ and adult - age^ 26-- 

35), The project began its first asiessment of the aabjeet 
areas Soieneej. Citizenships and writing in the Spring of 
10 69, Later that same year, the project cawe under the 
auspices af the Education Cominission of the States and 
was named the National Assessnient of Educational Progress 
(NAEP) . 

For the first time, there TOUld he a direct ineasure of 
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educational outcomes which could be utilizad by school 
systems to improve tlie educational process • Since mEP 
Lb to be an ongoing project it will eventualiy be able to 
aisess changes in these knowledges, understandings^ skills 
and attitudes to dQtermlne any changes in educatiOTial 
outcomes * 

The NAEP utilizer federal support, cooperation amorig the 
\rarious states^ and renders a aervice to any educational 
enterprise that choosee to utilize the information obtained. 

During the administration of President Lyndon Johnson, 
the Great Society he envisioned called for massiv^e federal 
support to the schools. Under his administration the 
Elementary and Secondary Act was siqned into lav in 1965 with 
his pledge to make education "the first work of these times 
and the first work of our society**. The contribution of 
this legislation has been deseribed by Halperln [3] In 
whLch he lists conseqaenaes of this Act. Among the contri- 
butions he lists ar©! spotlighting childrens's needs, 
fueling the equality movement ^ promoting the avaluatlon and 
accountability movements and atrengthening the federal syetem 
in education^ 

The USOE ham responded to its responsibilities by ad^ 
ministering such programe as National Teacher Corps, Career 
Education, and other programs in educational personnel 
development, special education^ career opportunity programs, 
drug abuse education, and metric education, a-hese programs 
are only eKamples. The total number of areas in which pro- 
grama eKist is much toe eKtonsive to include in this report. 

The USOE has also adniiiistered the twenty educational 
labs and oenterg that ^ere created by an amendment to the 
Cooperative Research Act of 1965, Since the establishment 
of NIE the laboratories and centers have come under the 
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dtrection and funding of the NIE, A recent conffnittee report 
[41 on R ^ D Funding Policies of the KIE contains a review 
and recoimnendatiori of their operation* The report containe 
twenty^cight conclusiDns and twenty-one reconurienaation . Their 
concluBionri support NIE but state that the agency is underfundad 
and laoks overal 1 comprehensive policy that vill permit long=range 
and sygtBiiiatlc R&D activitv. RecQminendation are made for the 
Congress and NIE personnel . It is recomniended that CongreBS re- 
authorize NIE on a long term or permanent basis at an appropriation 
substantielly above the eighty million dollars per year in the 
administration bill. The reoommeiidation to NIE call for clearer 
goals ^ better policy development, improved internal operation^ 
and the eatabl ishnient of advisory boards to review and re-^^ 
eoimnend each major program within the agency's responsibility* 
These recommendations should not be eonatrued to say that 
no long-range planning or analysis of NIE has taken place. 
On the contrary^ there .has been an energetic effort during 
the past tv^elve months to deteriTiine the role and task of 
NIE. The first few yeare of the NIE did not include adequate 
planning and gives a legitimate basis for the recoininendatlon 
but recent conferences have addressed questions about long 
range planning and priorities In such areas ass 

1* Teacher recruitiinent , selection, and retention. 

2, Teaching as human interaction* 

3, Teaching as behavior analysis. 

4, Teaching as skill performance, 

5* Teaching as a lingustlc process in a cultural setting, 

6. Teaching as clinical information processing, 

7, Instructional personnel utilization^ 

8, Personnel roles in new instructional systems, 

9. Research methodology, 
10* Theory development 15] 

A thorough discussion of the govermental agencies and their 
roles in the schools v/ould require a separate and voluminous 
publication ^ but these two agencies and illustrations about 
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their work IndlpatG Bome of the ways In which the fadaral 
agencies relate to the nation's schools and universitiea » 
In summary # the support by the federal governnient for 
schools has usually been employed to help in four areas: 

1, To contribute to the equalization of educational support. 
States with low levels of income and large eitiea with 
financial deficits are prime targeta for these resources, 

2* To provide emergency assistance to school districts 
durinci timea of crisas* A crisis minht arise in the case of 
local financial loss aristing from long periods of unemploy- 
ment or an unusual drop in the local economy . 

3* To support cQoperative arrangements between and among 
states, 

4. To Huuport eKperlmental efforts and research [6]* 

One other major development should be cited to complete this 
brief overview of conditions in the United States* This 
development is the rise in the strength and activity of 
organizations that represent teachers , The more active 
role of teachers during the last ten to fifteen years was 
initiated by the American Federation of Teachers^ which 
now claims a membership of 450.000 teachers* The National 
Education Association which represents 1,900,000 teachers, 
has also IncreaBed its efforts to promote more teacher 
involvement in deaisiona about schools* The strength of 
the teacher organizations is increasing and is often directed 
at the U.S. Coiigress, state legislatures, state departments 
of education # and universities* Teachers are becoming less 
passive about the training programs provided by institutions 
of higher education and they are growing more skeptical 
about the relationship between theory and practice. They 
want a stronger voice in their own training and they want 
practical help with such problems as classroom instruction 
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and classroom fflanagement* The strongaat agencies Influencing 
the future of education in the United States are those 
agencies that represent the claesrooni teaehars* They have 
the largest nuinber of prof esaionala as members^ they have 
a strong financial basa^ and they are becoming more organEiied 
and directed in their activities, 

A look at the sahools in the United States today with special 
concern about the future of research # developnient and dlase^ 
mination activity iuggeets that: 

1* The autonomy of the individual states will remain taut 
interaction among the states and mora cooperative arrange^ 
ments are developing and will be maintainad* 

2* Intervention by the federal government will continue but 
the level of funding is relatively low, lacks stability^ 
seldom guarantees long=range commitment * but represents 
the beat source of diaretionary fund to support research 
activity , 

3* The shortage of funds at the national level will force 
choices to be niade regarding which agencies will racaive 
support. The current trend seams to be ona of ccntinulng 
but reducing support to R i D laboratories and centers* 
Support will emphaals more product development than research 
and will call for increased activity in disseniination. The 
universities have typically been responsible for fundamental 
research and their opportunities to continue at a high level 
of productivity will be reduced by economic shortfalls, 

i 

4* Teacher organizations will continue to increase their 
role in decisions-making and become a greater force that 
will a f feet state departments , universitlGs , legislative 
bodies, and other non-educational organiiationi , 
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5, The problems and costs of solving rnajor educational pro^ 
blems will be too eHpensive for private foundations to 
support alone. Support from these sources should dontinue 
to play an important role in promoting innovative develop- 
ments however , 

6p Any effort to install changes ? inaludlng those that 
bridge the gap between theory and practice^ will require 
the cooperation and aaaiBtanoe of organizations that re- 
present claseroom teachere. The sGhools face numerous pro- 
blems in dealing adequately with inBtructional tasks. The 
contributions and acceptance of research to teacher education 
will be directly proportional to the ability of their reae- 
archers to assist teachers to solve their instructional 
problems , 

This limited overview of conditiona in the United States 
provides a structure within which theory and research can 
contribute to school practice. Such a brief statement 
about the relationships among complex organiEations is 
obvioualy understated. However^ it is critical to recognize 
that theory development f research activity, production of 
materials, and f ield^testing of products take place within 
a conteKt of professional and political organizations. The 
school structure can accept or reject developments that 
come from theory and research. We should recognize thia 
fact and then turn our attention in the next section of 
this document to the characteristics of theory and its 
implications for practice, 

Thcom and P^actiac 

Theories are statemcints that explain a particular phenomenon 
and include concepts and rules. Theory development is a form 
of conceptualisation which connects concepts in a logical 
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way to ©Kplain a partlculaj: phenomena. Rulea assert a causal 
relationship between or among the concepts in the theory* 
Theories vary froin prinitivf guesses to sophisticated and 
refined statements about a wide rang© of phenoinena including 
methods of teaching, learning* motivation* and transfer. 
Theories attempt to account for relationships among events 
and provide generalizations that can be empirically examined 
by observations of those events* One definition and nature 
of theory is provided by Kerlingeri 

"A theory is a set of inteirrelated constructs (conqepts) , 
definitions, and propositions that presents a systematic 
view of phanomcna by specifying relations among variables, 
with the purpose of explaining and predicting the phenomena". 

One of the concerns in theory development is whether or 
not the theory is true. One might theorize that the threat 
of punishment will cause pupils to work harder. If empirical 
research reveals that puplli do not put forth greater effort 
under the threat of punishment then the theory is false or 
flawed and should be rejectad or qualified. Educational 
theories are not always so simple that clear acceptance or 
rejection of them is always the case. For example, during 
the past ten of fifteen year^ the United States has converted 
much of thp instruction in mAthematiGs away from traditional 
mathematiqs" to "modern mathematics". The expectation was 
that pupils would have a better grasp of the underlying 
principles of mathematics, and that this understanding would 
result in higher achievement and increased pupil interest. 
Reports from the National Assessment of Educational Progress 
reveal that achievement in mathematics has declined and 
according to the National Center for Educational Statistics 
the absolute numbers of pupils who elect to pursue m.athe-' 
matics beyond the basic requirements has also declined. 
How does one explain this consequence? One might reject 
the theory that modern will Improve learning and increase 
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Interest and return to traditional teaching with rote memory 
and simplified voaabulary. One might also claim that teachere 
were not adequately prepared to properly instruct with tha 
new mathods, Another explanation might be that the mathe- 
matical instruction did not match the developmental etages 
of growth and tha resultant frustration surfaced as ra- 
jection of mathematicD, Perhaps the theory only applies to 
those who represent the upper quartiXe of aptitude and 
intelleotual promise. At least another half a doEsn plau- 
sible eKplanations might be offered. The disputing or approving 
of an adueational theory. is compleK, but is one of the critiaal 
areas where the relationship between theory and praetiee 
may create difficulties. 

We should remember th^at even theories that prove false 
do serv© a valuabla nurpose. Theories serve the functions 
of guiding practice, systamatiaing or explaining eHisting 
data, and guiding research. I 8] Theories sarve the purpose 
of directing the work of the researcher by direating his 
work to the phenomena to be observed. Let * s examine this 
idea against three different approacheB for the devalopment 
of theories. Some researchers use tha hypothetical-deducative 
approach in which the resaarcher establishes relationships 
on the basis of logical "if-then" statements and then sets 
out to observe "if" certain conditions prevail that certain 
consequences follow. The researchers observations are re- 
stricted to otaserve the ralationshipa between concepts in- 
cluded in the theory and the theory gives direction to his 
work. Another approach or view about theory devalopment is 
that a theory is a provisional tool in which simultaneously 
data^gathering and conceptualiaatlon take place, Again, the 
theory guides the work of the researcher and allows for 
theory modification on the basis of observed phenomena. 
Those who advocate inductive theory development may claim 
to offer an "after-the-fact" explanation but the researchers 
"minds are not virgin receptacles and their observations 
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are not aompletely unbiases* They start out with some ex- 
pectatlQns; some informal theory governs the choicaa they 
roaka." [9] 

The role of theory in directing the work of researGhers im 
not the topia of this dlaeussion, but it is reported to 
ramembar the value of theories as tools for direoting 
reaearch activity/ The chief concern in this discuseion is 
how to captalize on acceptable thaories through the prepa^ 
ration of educational personnel , 

After theory has been stated and verified as "correct" then 
the rules in the thaory and the principles that derive 
from the theory can be made a part of teacher preparation 
programs* In other words, theories include rules that can 
undergird principles that can be the basis for selecting 
the content for instruetion* As examples we can list 
contributions of theory and research to educational psycho- 
logy and find that certain principles have directed much 
of this instruction* Some of these principles are as follows: 

(1) behaviours which are rewarded are more likely to recur 

(2) reward? to ba most effective, must follow almost imme^ 
diately and be clearly connected with the desired behavior 

(3) sheer repetition is a poor way to attempt to learn (4) 
threat and punishment have uncertain affects on learning 

(5) students* greatest effort occurs where success is probable 
but net certain (6) students work harder when they help 
select learning projects (7) excessive direction by the 
teacher creates apathetic conformity # defiance, scape" 
goating or escape from the whole affair (8) criticism 
damagss the aspiration level of the students (9) too much 
frustration and failure cause unlntegrated behaviour (10) people 
think when they have something to think about (11) forgetting 
proceeds repidly at first then more slowly (12) people remem^ 
bar new information that confirms previous attitudes better 
than information that opposes previous attitudes (13) the 
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best tim© to learn is when the learning can be useful* 
These eKamplQs provide us with principles that connect 
theory to practice. 

Steitinq the principles provides no guarantee that practiee 
will adhere to them. But the eEtabllshment of principles 
ie one step in making the connection between theory and 
practiee* The steps to be taken in progressing from theori^ 
to practice includes (1) theory cDnstruction (2) theory 
verification or refutation (3) derivation of principles 
or rules for educational paraonnal and (4) instruction , 

Ab an example^ one might theorize that teachers who hold 
realistic/ but high expectationg for pupil achievement 
will obtain greater academic gains with their pupils* The 
researcher will observe differences batwaen teachers who 
hold high eKpectations and those who don't. If the theory 
is verified then the principle can be derived that teacher 
expectations should be ralistic but high to increase pupil 
achievement. The task of instruction remains to assure 
that teachers will perform in ways that operationali2e the 
theory in order to increase pupil learning* Conceptual learn^ 
ing and skill development are both needed for the practitioner 
to recognize the class of events that fit the theory and 
the appropriate actions to apply to the situation that has 
been diagnosed* It is at these two stages of teacher training 
where the task of preparing educational personnel must 
take place and the problem in this instruction is to help 
the practitioner acquire concepts and skills. Concept 
acquisition enables the practitioner to diagnose and inter- 
pret events so he can properly classify the situation with 
which he must deal* Skill development is necessary to 
enable the practitioner to act on the diagnosis* 

The next section provides a discusaion of a program whose 
main purpose was to improve concept acquisition. The program 
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iat called the Protocol Materials program and is a good 
axampla of how concepts can be taught. 



ConcQ-pt kcqiJiUltion thAaugh P^otocot Mate/U-O^^ 

The tasks for the Instructor to help students acquire 
concepts fall into six categories* They are: (1) naming 
concepts, (2) defining eonceptSp (3) describing behaviors 
that exemplifiy concepts, (4) providing behavioral attributes 
of concepts, (5) assessing the acquisition of concepts ? and 
(6) providing for the use of concepts in clasBroom practice. 
The protocol materials programm requires eniployment of the 
first five of these tasks. The siHth task can be provided 
through student teaching or actual teaching in the case of 
in-service teachers. Before elaborating on these six tasks ^ 
a description of protocQl materials and their intended use 
will set the stage for further eKplanation of the acquisition 
of concepts* 

In a recent article the purpose cf protocol materials was 
described, 1 TO] 

"It ist generally recognized that teachers interpret the 
bahavior of pupils , parents, fellow teachers,- and others 
with whom they work. To prepare them to make more useful 
interpretations is one of the purposes of courses in 
psychology, educational sociology t and social foundations 
of education. Almost every teacher--in^training is required 
to take one or more of these courses during his period 
of preparation* All too often he learns a new vocabulary 
with little or no increase in ability to understand human 
behaviour ^ to classifiy or diagnose it, or to explain its 
occurrence. The failure of these courses to increase the 
teacher's understanding is due largely to the fact that 
the instruction is typically divorced from reality. 
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concepts and principles are taught in abstractioni although 
sometimes aupplaffl^ntad by brief periode of obeervation in 
classrooms, playgirouncis, and reoreation centara- 

Let 'a look at Bom^ possibilities an inatructor has at his 
diapoaal when he sates out to teach the theory of hia field. 
If an inBtructor in educational sociology wishes to teach 
the concept of ''froup roles in the claaaroom, " he might 
label and describe the chax^acter iatics of inclividuals v/ho 
behave ancordingi to the different roles he has named. He 
may solicit questions and discussion from the class and may 
also give specif iq Instances through case studies. Or he 
may have the ^aarners describe students or frianda they have 
known who demonstjratead behavior that could be labeled 
according to the volmm under diacuaaion. Many such activities 
might be included^ and the list is nearly endless. Eventually, 
an examiniation nd^ht be given in which the usual testing 
options are employed to test the learner *s comprehension 
of "group roles,'' hMt&T , he ist eKpected to identify group 
roles as they parade In front of him and^ in all probability , 
Hr is unable to do so, or even be certain about why he should, 
ThQ educational aociologist may complain that his studants 
fail to apply what teiitey learn. The beginning teacher may 
feel that his preparation didn't teach him what he needed 
to know. The veteiran teacher sees another case of "useless 
theory , " 

Let's consider another apprQanh, The teacher must have close 
contact with pupHs if he is going to aee the relationship 
between what he is X^earning about them and what he is going 
to do with them, Th^^refore^ another option is to provide 
more contact with students in classrooms. The instructor 
of educational sociology can now spend his time placing 
studenta^in classrooms where they can "see" group roles in 
action. As a result of this real eKperience^ student interest 
increases. The students get to see classroom behavior and 
gain a "feel" for it. But what about the theory? They soon 
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AiBoovmr that the "roles" they were loaking for (1) didn't 
happens (2) happened, but needed eomeone else to point thera 
out I (3) happanad so fast that they didn't see themi or 
(4) happened once and wara gone* In addition, the time in- 
vQlved in the administrative details of plaeing obaervers in 
schools, in supervising the learners, and in the r^iduction 
of claes time all reduced the coveraga of the course to 
a fraction of its previous scope* This prQcedure by itself 
is not efficient or comprehensive i, 

Fortunately, technological developments now make it possible 
to overcome many of the weaknesses ' of the usual methods of 
teaching theory # and they also lead to utilisation of tra- 
ditional means of coiranunicating in new ways with laarnerE, 

Reality, or a sufficiently accurate representation of 
reality, can be captured on film or videotape and can 
enable the instructor to bring visual representationi 
of concepts into the classroom. That is primarily what 
protocol materials are planned to accomplish* Through 
planning and technical expertise, it is possible to 
isolate concepts and make attributes of theory visible 
for viewing and ra-viawing until the teacher acquiras 
a repertoire of concepts and the ability to diagnose, 
identify, and Interpret the behavior which comprises 
his teaching environment* Though the film or videotape 
is probably best for portraying such behavior, some con-^ 
cepts may be illustrated throuah written documents or 
other means* Thus, a protocol is a representation of 
reality, written or filmed, that portrays a specific 
concept * " 

This description of the purpose of protocol materials 
followed an earlier statement which advocated the developmant 
of protocol materials and provided the early impetus to 
launch the protocal materials program, [11] 

''Until the development of educational technology, it was 
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difficult to reproduce teaching behavior. But today au^io 
and video recordings of behavior can be made and etufliecS 
in detail. Thay make it posalble to teach theoreticsil 
knowledge of pedagogy in the context of its use as well 
as in formal courses , * 

To follow this mode of instruction It is necessary to 
have available an eKtensive supply of audio and video 
recordings of home, street , playground and classroom 
situations, of committee meetings? and interviews. Ttefiie 
recordings will be referred to here as protocol matevi^ls, 
behavioral situations, or simply situations* ProtocGl 
materials should represent the most poverty-'strickon i.nd 
most affluent rural and urban communities, as well all. 
minority groups. They should also represent all gradt 
levels and teaching procedures such as problem solviw^^ 
question^and-answer , and group discussion.*' 

The program in which protocol materials were developed 
was started in 1970 and received support from the uni^t^d 
States Office of Education. The oxperience in the protqcol 
program is described in the Winter , 1974# issue of th© 
Journal of Teacher Education[ 1 2 ] and provided an explanation 
of the organisation of the program and many of the pro^blams 
and solutions that are briefly mentioned in this arti^l^. 
Each of the six tasks for the instructor to help stutents 
acquire concepts will be listed and discussnd vjKt. 

Naming Cone ;pts. The langurge used by professional a^uaatora 
is often ambiguous. When words are used in theories which 
designate concepts it is intellectuallv rresponsibl© to 
cause confusion with improper langua^-. The technical 
language of the profession is adequate to communicate 
clearly in most instances. One can use the terms like 
"transitions", "perseverance's "pacing", or " lecturlnf 
with confidence because they are terms that have becora 
a part of the professional literature and have been de;fiined 

356 



358 



to the iatisf action of scholars in the field* v^hmn otM^ 
words begin enteriiig the language* such as "field base^ 
cQnftrmatory feedback mechanisin" or atrategies" as te- 
placmenta for ''field testing" or "methods" i than coiifusioii 
arigea. Usually^ the simplest tachniGal language im best 
and should ba employed In naming Goncepta , A catalog ot 
concapts wai developed to help in the naming aad defining 
of conGaptB foe th€ development of protocol materials* [1 3] 

Deflaing COnaptg, WamLng concepts is only part of comm^nl^ 
eating aonceptual knovrledge to others* Tha definitioii of 
the □oncapt further glarifies what the thaorist is talking 
about, A discussioii off the definitional problems with 
concept i was provide in a 1974 article on protocol 
matar lals. [ 14 ] ^ 

Concepts are not all off the sama ordar* Different daflrii- 
tional forms are necesiary to account for the variety 
off concepts that can be portrayed in protocol materials, iti 
developing protoQol rnaterials it mm suggested that eonsepts 
be expressed in ana of four possible forms i classification^ 
equivalent eKpressdoii, open conteKt^ and aondltlonal* 

1 * The classlf Icatloii form of a definition provides fpt 
the asiociation of a concept with a categnry , and 
dlscriminattng criteria to distinguish ona concept 
from the others^ For instance, a teacher bahavior guch 
as e^cplalning can be set apart from other taaGher 
^Behai/lora iugh as defining by establishing the aritaria 
that ara necessarily present whan explaining is going 
on. One diet inguishing criterion for eKplainliig is that 
the teacher is alv?ays trying to account for a glvan 
affect , 

2. In the aquivalent e3<pression form, a concept is set 
forth by an eKpresslon that is equivalant to the worj 
or words used to naine that concept* Thus, the concept 
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©£ intalligance quotient can be expressed by using the 
equivalant axpression form and calling It the ratio 
of mantal age to chronological age tlmas 1O0* 

3, The open Gontajct form expressas concepts whose defin- 
itioni are impraelse becausa the boundaries of the 
tarm are not rigidly limited. Sovereignty^ freedomr 
democracyr and happlnesi are eKamplas of loose concepts 
that cannot be raduead to an aquivalent ©Kpression form 
or to a clasiif loation form without finding ajcaeption 
to the definition or restricting the dafinition to 
unreaionable limits. In these casas it im preferable 

t© include the defining characteristics in the open 
GonteKt forni, 

4. Some concepts can only be expressed within the GorXeKl 
of the conditions in which they occur. The intarpre- 
tat ion of behavior may vary according to the conditioiig 
that preeeda the iahaviorr tha conditione are a part ot 
the daftnitioii of a tarmi so a conditional form of 
definition becoinea appropriate. For exampl'^/ if an 
individual Is braathliig heavily and perspiring, there 
are several possible axplanations for his/her behavior. 
If tha individual hm just completed vigoroua axercise/ 
we may label the hehavior as fatigue i but if the parson 
is about to attend a difficult eKamlnatlon whoie results 
ire critical^ that same behavior may be interpreted 

as anKiety, according to the conditions surrounding 
the event* 

Behavioral Attributes of Concepts, Behaviors must be 
specified that eKeinplify the concepts* In one of the proto- 
col projects, the developer chose to illustrate tha concept 
of "learner aceountabllity'' » The developer ahose to focus 
on the behavior of the teacher that promoted learner 
accountability and 'specif led three actions the teachar took 
when he was promoting learner accountability. Thesa taacher 
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behavlQis were dMcrlbed as foLlowss 



Bahavloi Indieatorsi 

achicv^e the first criterAon levels you must learn the 
principle underlying Learner AccountabiLity and the 
following three definitions i 

1. Goal Directed Proropte - Taaeher asks quee^ilons which 
£qcus on the student's goal hy askiiig him about him wrk 
plans- or wrk progress* 

2* Work ShQwlng reaohar holds etudents aGCQUntable for 
their work by having them mhow work or daraonstrate 
skills or knowledge, 

3. Pear Involvemant - Teaoher involves students In tha 
work of their pears by having tham respond to another 
student's recitation or work activity, [1 5] 

In the itudeiit manual these bahavloral indicators ymtm 
elaborated with illustrations and type script that enabled 
tha student to prepare for viewing the protoaol film* In 
this illuitration tha developer of protocols has gone beyond 
tnerely iiaining and defining concepts* The learner is also 
provided with more information and given behavioral lllustra 
tions that enables tha learner to "see" the concept as 
it appears in filn rather than remaining at the abstract 
aad vioarious level , 

Providing Behaviors that Exettipllfy Concepts* *rhe ideal 
situation in which to see behaviore that eicempllfy concepts 
is in the real world of the claasroonip However r there are 
insurifiountable drawbacks to relianoe on the elasarcom 
eKclusively* There is no guarantee that a wide range of 
behaviors will occuirr the cost in time and effort to visit 
enough claeirooms to observe a large repertoire of behaviors 
that illuatrate concepts is prohibitive^ and v/hen behavior 
occurs it vanishes and is not available for careful analysis 
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and study* For these reasons the protocols have an advantage 
over claaerooni obaervation for they have none of these draw- 
backs* Thum, the presentation of behavior on film or vidao^ : 
tape provides a supply of materials that are available 
for study and liiterpretatlon. 

Assessing Concept Aoquisition* Students who have studied 
with protocol materials must also supplement their learning 
with print materials and by observing actual behavior* 
Print materials acgompany protocDls to provide explanations 
and organise study activities th.i^ precede and follow 
observation of protocols. Include I in the print materials 
are asseBiment instruments that evaluate the performance 
of the learner and determine his ability to correctly 
identify the behaviors that illustrate the concepts* It 
is possible to establish 'criterion^ref erenced tests to 
determine the acquisition of the concept. If a protocol 
film contains twenty cues for the observer classify 
as instaneei or non^instancea of the concept \ii"':u4^i study # 
then the observer of the film can check a schedule that 
classifies each aue. If it is found that sUud^nLEi who 
correctly identify eighty percent of the cues are able to 
utilize the concept in the classroom ^ then a criterion 
of sixteen correct responses of the twenty cues might 
beccyme the criterion to rate the student's performance 
as satisfactory. If students who identify fifteen or fewer 
cues are lass effective in the classroom with that parti- 
oular conceptj then the case for the eighty percent criterion 
is strengthened* The assessment of concept acquisition is 
not always so clearly possible but other means of assessment 
can be utiliEad that are superior to the usual paper-pencil 
objecfive or assay eKamination about concept acquisition 
when n^^otOGols are employed* 

Concepts .in Classroom Practice. The student who has a 
better grn^p of conoapts should be able to cope with the 
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events in the elassroom better than soineQne ^ho laeks 
Goneaptual knowledge to understmnd claasr©om situations* 
In some cases this improved knewledg© will show up In thii 
form of better claesroQm management or TOjre confidenae in " 
handling novel classroom situations* However, the best 
reason for confidence that conceptual knowledge improves 
practice goes back to the theoriee from which the oencepts^. 
were chosen in the first place. If a given theory has b^an 
shown to be trua# then the concepts that comprise that 
theory should improve teacher overt or covert behavior - s 
and increase the ef f sctiveness of the teacher^ 

BmmaAy 

The connection of theory to practice requires that the 
structure o£ the educational system be understood to be 
able to influence change within it* In the United States 
changes must be acceptable to state departments of edu- 
cationi local school mymtmnBf and the o^ganiia t ions that 
represent teachers. Changes must also be found that will 
make the work of the teacher more effective and solve 
problems the teacher a are facing* * 

Theory includeB concepta and rules. Principles are deiriv^d 
from theory. These abstractions mu^t hm converted Into 
materials to make them effective as aids in the training ' 
of educational personnal* Since these abstraetiona refer 
to human behavior/ the form of the materials that is most 
useful is a form that portrays behavior. This suggests 
that film and vid*"r:^tape should be given high priority 
in the davelopment of materials. The portrayal of behavior 
on film or other media has been the primary focus of the 
protocol materials program* Field test results and responses 
of users have been encouraging *[ 1 6 J More work needs to be 
done in asseastng the effectiveness of these materials over 
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Training materials are mlmo essential for the improvement 
qC teacher skills. Training materials should also utilize 
multi-media and include a heavy component of performanee, 
A program for the development of training materials has 
alio been started and a eatalog of teaching skills has 
been develeped to guide this work. [17] 

The experience in the United States in the installation 
of new materials in teacher training programs has been 
encouraging* Dissemination of protocol materials began 
in January* 1975, and since that time approximately 
2.000 units of protocol materials have been distributed. 
About sixty-five percent of the use of these materials 
is at the pre^service level ajirt the remainder at the in-- 
service level. The materials have been explained to re-* 
presentatives from forty-six of the fifty state depart- 
mants of education , classroom teachers, supervisors of 
in-service training in the largest cities of the nation # 
teacher educators in colleges and universities, and to 
audiences who attend national and regional conferences 
of the major professional organizations of the nation. 
Articles and advertisements have appeared in professional 
journals and field test results have been published in 
research journals. 

If the experience of the protocols program is any indicator, 
it appears that theory can be connected to practice through 
the development of appropriate materials. It further appears 
that there is sufficient intarest and potential in engaging 
in this production to Justify the effort. Over one hundred 
fifty separate protocol units were produced during the five 
years of the program. Over one hundred people learned how 
to devalop these materials. Over ten thousand educators 
attended training sessions or programs where protocol 
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, materials were p;r@a€ntd* ^h#^ of cannecting theory to 

praetlaa through protaool materials Is far from cQmplata 
but it is off to an exaeXleftt beginning ♦ 
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APORIiN DES THEOR 1 E^PRAX I S-PROBUiMS IN PER LEHRERAUSB I LDUNG 
E * Becker 



INHALT 

1 . Notwendiga Vos^bemarkungen 

2\ Dimansionen des Theoria-Praxis-Problems 

3. Bildungspolitlscha Voraussetiungan der Aporian 

4. Pseudoiaaungen dea Theorie-PraKis-Problams 



1 , Woftuewdtge yo^bejneAkimg^n . 

Heinam Diskuasionabeitrag haba ich dm atwas philoaophigah^ 
dunklan Tital "Aporien das Thepria^PraKig-ProbiamB in der 
Lahrarausbildung" gegeben. Dieaer Plan war entstandan, 
bavor mir dar Material ienband dar Bielefalder Arbeita- 
gruppa zu diasar Tagung vorlag* Es war daran gadacht^ 
DenksGhwiarigkaiten/ scheinbar ausweglosa Diskussionskon'- 
stallationen und nicht auflosbare ProblambastMnde zu ba= 
schraiben/ ain St^ck wait zu analysieran und einige Par-= 
apektivan dar Problembearbeitung zu entwickeln* In diasem 
wQhlvarBtandenan Sinne war der altertUmliqhe philosophiaaha 
Auadruck 'Aporia^ gemeint,-^ InEwischen liegt der Materia- 
lianband vor und h^t in eindruckavollar Weise elnen gutan 
Tail von dam vorweggenDmnian, was ich zu akizzieran gedachte* 



i) Im Philosophischen ^erterbu-n von SCHISCHKOFF steht i " Agorie (aus 
grieeh. a ^nicht* und poros, Weg* Br^cke ' ) ^ Wegloslgkeit / Aus- 
weglOMigkeit ? die UnmS^lichkeit , zur Aufiasung einea Problems^ zu 
geiangen, well in der Sache Belfast oder in den verwendeten Bagriffen 
Widersprache enthalten sind." 
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Dadurch imt maina Aufgabe alnerseits lelchtar und andeter- 
gaits schwiariger gawordeni laichtar, weil ViBl&B, das ieh 
EU sagan gadachte, baraits geaagt istf schwierlgar^ well 
Ich ttbar die Baschreibung ainar Aperia hinaoikoiwnen rnufi 
und zumindait ansatEweise zeigan habe, v/ie ein Teil 
das Thaeria=PraKie=Problains in der Lehrarausbildung aufga- 
last warden kann. Nun haban Diskuisionan Ubajr dan gusaiwnen- 
hang von Theoria und Praxis aina lange Tradition, und as 
dUrfte scnwar fallan, hier noch ainan dadanken 2u denkan, 
der nieht schon vlelfach gadacht wurde* Wann ioli t^ntz^mm 
versuche, maine AusfUhrungan in diassm traditionei:fc^chan 
Problemfald anEUsiadaln^ dann weBentllch darum, wail m.E, 
hiar in alter Sprache und Bagrif f lichkait aina Sacha ver- 
handalt wird, die fUr die UniversitMten und PMdagogisdhan 
Hochsahulan neu ist* 

Den Sinn mainar AusfUhrungan sahe ieh darin, etnige Aspakta 
das ThaQrie-PraKia-Problams praiisar ^u formuliaron^ Pseu- 
do-LQSungen zu idantif iiieren und ainige Einsahattlungan der 
Varfassar des Matarialianbandas zm konkratiaieran. Dabei 
besiehe ieh mich stark auf Erfahrungan aus malnw aiganan 
Arbaitsbaraich, ohna dafi as hiar magllch ist, dimmm Ef- 
fahrungen salbst zu Spraeha zu bringen>^ Anknapfunfipunkta 
liefarn zv#ei Argumenta aus dem Matarialieuband, die baida 
gegan die UbarsehMtzung organisatorischar Raf orTOiafinahman 
gertchtat sinds 

(1) "im ThsDria-Praxis-Feld der Lehrerausbildung imt aina 
gawiasa Skepsls gagentibar ahrgeizigan organiiatorlSQhen 
und inhaltlidhan intagratlonsversuehan am PlatE, die ant- 
wader, wia die ainphasiga Lahrarausbildung, dla kan^aptio-^ 
nallan WurEaln vialer Drganisatorischer ProblOTe gani igno- 
riaran oder, wia das Projaktstudium, die objektlvan Bwanga 

n Diase Erfahrungen in den Auseinanderset^ungen urn die Hoqhachul- und 
StudienrRform an der Frankfurter Universitat und die ppeaifischen Pro- 
bleme der Lahrerausbildung sind biiher nur ansat^weiie aufgearbaitet . 
Hinweise und erBte Analvseversuuha finden sich in der Nr. 12/1974 der 
Zeitschrift ^betrifft t ergiehungS 
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und Inhaltliohen Defizit©^ dia einer Integration im Wege 
stehen/ unterschatEen, £ ♦ * * ) Waitgespannte Integrations- 
varsucha im Lahrarausbildungi system dler Bundearapublik 
stinmien guaMt^lich skeptlsehr weil gerade das bundasrepu*- 
blikanische Bildungswasan durch einen axtre^ien Mangel -an 
Varmittlungsinstitutionen gekenn^aiohnet ist 

Ohna mieh hier auf dia Dlakussion d#r ainphasigan Lahrar- 

ausbildung Oder des Projektstudiums einlasBen kfinnan, 

mBchta ±oh versuehan, diese Skepsi? durch eirian Rakurs 

auf Erfahrungen in dar Lehrarausbildarig an ainar Unlvar- 

sitMb, In dar ein ehrgelgigar organlsatorisahar Intagra- 

2) 

tionsversuch abgeiaufen imtg aniuralohern, 

(2) "Dia Vermutung liegt naha* da^ im kongaptionellan Bm^ 
reich geganv^Mrtig ainar der entscheldenden EngpMsae fQr 
die Intwicklung einer praxiawirksamen und auf Demokrati^ 
sierung geriGhtoton Lahrerauabildung liegt. "^^ 

(I . - - 

Diese These von dar notwendigen "Umgastaltung dar konzap*- 

tionellen Grundlagan" und von den erf ordarlichan VarMnde-^ 

rungen "cles atabliartan Systems dar wissanaGhaftliahan 

Arbaitateilung*'^^ , dia in dam Mataieiaiianband an mahra- 

ran Stellan aufgaatelit ist^ mttahte ich prazisieran 

varauchan. 

Bai Diskusaionen Ubar die LehraraiashUdung ist dia maist- 

1) ARBEITSGRUPPE MATHEMATKLEHKERBILDUNG^ S. 77 

2) In Frankfurt wurde (wie im Bundesiand iies^^n inigeiamt) die PH^^hn^ 
licho 'AbteAlung fur Erziehungswisoenschaf ten* in dar fruher die Grund 
Haupt- und Realichu] lehrer auag^/^lldet wurdi^n^ f achape^if ieeh in die 
Fachberfiche der UniveraitMt eingegliedert » 

3) ARBEITSGHUPPE MATHEMATIKLEHRERBILDUNG i S. 75 

4) a.a.O. , S> 106 
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yerwenJ' '-cV.abei '*plai Problem** Da ich mir vorgenommen 
habf? r ^b^^^kte des Theorie-praxis-Problems eu be- 



^eTiavjr''. zu fass^n/^ als es dureh einan unaKpli^iarten Ruck-^ 
griff auf das umgangsaprachliaha VorverstMndnis mSglich ist* 
Im Zusammanhang mXt dar hier fUhrenden Diakussion ver'- 
stehe ieh untmt mimm 'Problam- atnan erkennbaren Mangel an 
Wisaan, Infarmet^tion und an Mitteln ^ur Erreiahung ainas 
von der gesellaahaft^llchen Praxis gafordartan Zialas,, Dies 
impliziarti da3 ttns in der Lehrarausbildung nur das 2um 
•Problem' wird, was. una daran hindart, bestimmte ^iele 2u 
raalisieren, Ii^h #Ghiag6 vor, von einam Problen nur dann 
%u sprachen^ wenn 

- dae fehlenda ni&mmnt der Informationsmangal und dla fahlan 
den Eielkonfo^WW Hittal nicht von anderen Geaellsehaf ts- 
mitgliadern aiafge^^acht warden kGnnen und 

- kein Algor ithrnus bakannt ist# durch den der konstatiarta 
Mangel in endllcJi vielan und vorhar angebbaren Bchrittan 

bahaban isfe* 

In diesam Sinne st^llt ain 'Problam' seiner logischen Struk- 
tur nach eine KomtolcJ^tion von Aussagen Uber Sachverhalte 
und von unbeantWJ^t^tan Fragan dar* Eina Problemanalyse# : 
wie sie hiar gumind^st beabsidhtigt ist, hStta demn^oh die 
bagrtindbaran Auasafw liber ^ ■^varhalte und die nooh unbe- 
antwortatan Frag-ftn vonelnit) trannen* Um diesa Auf- 

gabe nioht ^u B^hx ^lit erLc),/ :^«n. mdahta iah mich im fol- 
gendan auf die ABpakte konzentrieren, die sich auf einan 
Mangal an Wisaaw und Information beziehen und die Aspekte 
weitgehend auaklarnm^rn* die sich auf fehlende Mittel rieh- 
ten. Dieses Auakiammern von Fragen politisaher Macht , fiij^M- 
gieller Ressourqin etc. iat identisch mit ainar Konzantra- 
tion auf diajenii^r^ Probleme, dia ainar wissanschaftlichen 



1) Bereits auf di^ar^^ ^tufe der Argumentation lifit lich begrandet ver- 
muten, dafi ^ahlrttelk© l^pDrien des Theoria-Praxls-Problems auf unejcpli- 
zierten^ diffusen e4^r 4iisent#n Eielvorstellungtn beruh#n, 

2) Vgl. hiet^u auslfthrilcher F. IDESIR oder das Stichwort 'Problem' in 
KLAUS/BUHR 



aahwln^ $i ^innvoll^ den Terminus 



' P rpblem ' a twa s 
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Bahandlung ^uftaglg sind. 



Ausgangspunkt dar folgenden Uberlegungen ist sine stark 
interpretatiQnsbedUrf tige Argiannentationsf igur aus dem Ma- 
tasriallenbandf mit der das Thsorie-PraKis-PrQblem in all-- 
gemainster Form umeahriaban wirdi 

"Das Theorie'-PraKiB-Problem ist nur durch interna Diffe^ 
raniiarung beidar Saitan und dan Aufbau von Varmittlungs- 
ebanan sowis deren anga Koordiniarung Zu losen. Ver- 
inittlungsebanen/ soilen sia wirksam warden, mtissen sowohl 
nach der inhaltlichan wie nach dar organisatorisGhen Seite 

2) 

entwiGkelt werdan." 

Ich sagta uahon, dafl as in der Theoria-PraKia-Dabatte nur 
achwerlieh moglich sain dUrftaf noch einen nauan Gadanken 
ZM formuliaran. Zur Illustration rtoghte ich dam obigen 
Eitat eine inzwischen 200 Jahra alta KANT'sehe Formulierung 
gagenUber stallen* Bai KANT wird zunMohst skizziart, wie 
er sich eine analytische Trennung von 'Thaorie' und 'Praxis' 
vorstallt I 

"Man nennt ainen Inbegriff eelbat von praktischen Hegeln 
alsdann Tktonlz, wenn diesa Regain^ ale Priniipien, in 
ainar gewissen Allgemainheit gedacht warden, und dabai 
von ainer Mange Bedingungen abstrahiert wird# die doch 
auf ihre Ausubung notwendig Einflufl haben» umgekehrt haiflt 
nicht jade Hantierung, sondern nur diajenige Bawirkung 
eines Zwackes PmxM, welcha als Befolgung gawissar im 
allgemainen vorgestelltan PrinEipien das Varfahrena ga- 
dacht wird. " 



1) Das Boll nicht heiflen^ dafi uber gcjlche Fragen nicht wlasenichaft^ 
lich gerf^det, nachged^cht geforscht warden konnte, Nur sollte man da- 
big I nicht vergesien* daS radenf denken und forschen nur achwerlieh 
politiseh© Macht und finanzielle Ressourcen beachafftf aendirn besten- 
falls Wissnn und Erkenntnl^ darCiber, wi^ sie mfiglieherweiie zu be- 
schaffen slnd oder warum mi^ nicht verftighar gemacht werden konnen^ 

2) ^BEiTSGHUPPE MATHEflATIKLEHRERBILDUNG, S. 72 
.1) I, KANT, 127 



371 



Die bsschrMnkte ^eit eines Referates und die begrenat^ 
SattenEahl des Nachdrucks befrelt mloh davonf das in flum 
Zitat durshsehoinende TheorieverstMndJn La und KANTs pCT"^ 
blamatische Vorstellungen von gesellsev. • ^'ti ieher Pra^Ai 
zu erdrtern* Es geht hier nur daruin^ aaine Fassung d^^ 
Theorla-^Praxis^Problematik wladcr^ugabani 

"Das iwischan Thaorie und Praxis noah ein Mittalglie^ 4iy 
VarknUpfung und das Uberganges von dar ainen lu ande^rw 
erfordett warda, die Theorie mag auch so vollstandig 
sein wia sia wollei fMllt in dia Augarii denn, zu dero 
Varstandasbagrif £ a^ welcher die Regel anthMlt, mufl «in 
Actus dar urtailskraft hinzukommeni wodurch dar PrakH'^/ 
kar untarsahaldet r oh atwas dar Fall dar Ragal sai od^ir 
nichti undf da filr die Ortailakraffc nicht inunar wledi^lfwm 
Rageln gagaban warden kfinnen^ wonach sia sich in dar 
Subsumtion zix richtan habe (weil das ina Unendliche 
wiirda) , so kann as Theoratikar gaban* die in ihram L>^b^l^ 
nie praktisqh warden k6nnan, weil ea ihnen an tjrteil#'^ 
kraft fehlt. " 

Diasa KAWTsche Argumantationsf igur wurda in dmn vmrgmf^imn 
200 Jahren vialfach wiadarhqlt, variiart und raf ormuliWt * 
Dabai aind zwai qualitative VwMnderungan ausmachbars 

1 . KANT konnta bai seiner Behandlung das ThaQria-Pra5c;4^'^ 
Problems von ainer eindeutigan fchaotatipphen und praltt^i*^ 
schan Grundorientiarung ausgahan, 'Thaorie* und «Pra5c;J^' 
hattan bai ihm eine klare Bedeutung* Inzwisahan slnd b^We 
Katagorlan zu interpratationsbediirftigen Laarformeln g^'^ 
wordan? eia bezeichnen iwei Seiten einaa Problamfeld^i,/ 
die - wie as im Materialienband heiet - "intern gu 
renzieren" sind, 

2, iSntsprachend seiner theoretlsahan und nraktischan 6r^nd-^ 
orientierung inachte KANT jenes viel^itierta 'MittalgUe*^ 

in dar Urteilskraft des praktiaeh handelnden IndividU;^Wvp 



1) a,a,0,, 127 
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fest. Dabei handelt in seinem Sinne nur der praktisah? 
welcher sich an Prinzipien orienLiert und ausmachbaren 
Zwecken folgt. Inzwischen ist der fUr KANT noch relativ 
einfache und durchsJ.chtige Susainmenhang von ErkenntniB, 
Wissen und Uandeln vielfach zerrissen, so daB *Vermitt^ 
lungsebenen' entwickelt werden miissen, die nicht in der 
Urteilskraft des wissonschaf tlich gebildeten und naeh 
moralischen Prinzipien handelnden Burgers aufgehen^ son- 
dern organisatorisch abgesichert werden mUasen*^' 

Bei Diskussionen liber Theorie-Praxis-Probleme in der Lehrar- 
ausbildung hat man zu Lv^achten, daB sich hier 'Theorie' 
zurr.indest in doppelter V/elr auf die Lehrertatigkeit be-^ 
zieht: Zum einen sind wis:;enschaf tliche Methoden und Er- 
gebnisse Gegenstand schulisch organisierten Lernens (z,B, 
die Mathematik im Mathematikunterricht) ; zum andern bedarf 
die Organisation von Unterricht, das pcidagogische Handeln 
des L^^hrers und die Transformation von Inhaltr ii Lern^ 
qegenstande wissenschaf tlicher Anleitung und ■ Undung* 
Die Theorie des Gegenstandsbereichs (etwa der Mathematik 
Oder Biologie) und der Komplex pMdagogischer Handlungs^ 
theorien fallen wait auseinander, wodurch eine weitere 
Konf usionsquellG entsteht . 

Urn diese Konfusionen etwas aufzulbsen, schlage ich vor , in 
dem komploxen Problemfeld analytisch zwei Dimensionan zu 
unterscheiden , 'n denen die verschiedenen Problembestand- ^ 
teile verortei >^erden: 



I) Die KANTsche Losung des TheoL'ie-Praxis-Problema erfolgte auf der 
Brjsifj der subjekLiv- ideal 1st ischen Philosophie und wufde in der Folge 
vie If rich kritisiert und als scheinhaft nachgewic Jen . Mhnliche# auf 
das gebildete und autonome burqerliche Subjekt zielende Losunggver- 
suche finden sich auch In den neuhumanistischen Bildungskonaepten 
den Neunzehriten Jahrhunderts . Hier wird nochmals versucht, die Ein- 
V,cit von Erkenntnis, Wissen und Handeln auf ideal i stischer BaSiS in 
der IJniversitat herzustei len . Der Zerfall dieser scheinhaften linheit 
fuhrt zu dem Z^ntralproblem jeglicher Inhaltllchar Hochsehul- und 
Studienrcform: wle der Zusaininenhang von materialer WlBsenechaf tskritik, 
Orrfanisations- und Verfahrensreformen mit dem SelbstverBtlndis der 
v;lssenBchaf tl ichen Intelllgenz herzustei len sei. ^Vergl. hlerzu auB- 
fuhrlicher E. BECKER 1975) 
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- In der QAUm V^^Mlon (der organisatorisch-lnBtl tutional-' 
len) geht es urn die Mufleren Baziehuncjan ^wischon .Ijn 
institutioneil getr©nnten Pormen der Erkenntnis-, l^issens- 
und Qualif ikationsproduktionj in dieser Dimension ©r^ 
schaint das Thaorie-Praxis='Problem als ain organisatorisch 
zu losandes: Weitgehend vonQinander gatronnte* in Insti- 
tutionen eingebettat© Handlungs2uaamiTienhMnga (z.B* Uni-^ 
veraitMten mit ihren Disziplinen, Schulen und deren FMcher 
Formen und Stufen^ sozialaa Handeln in Bereiahan auflerhalb 
uua Bildungs^ und Wissens^haf tesystams , etc.) Eollen mit^ 
ainander verbundan warden. ' Koordination ' und ' Integra- 
tion' sind die SchlUsselworte , mit denen Raf ormstrategien 
gekannzaichnet warden, die in dieser Problemdimension ange 
siadelt sind. ^ ^ 

- In dar zm^Um Vinmihlon (der inhaltlich-'konzeptionallan) 
geht es uiii die inner© Struktur; dan konzeptionallen Rahman 
forschungs^ und erkenntnislaitende Paradigmata Bto, ein= 
zalner Theorian und nisziplinen, so wia sie innerhalb dar 
(kopf ) arbeitsteilig betriebanen und Drganieiarten Wiesen- 
schaft vorhanden sind. In dieser Dimension erschaint das 
ThaQrie-PraKis--Problem vorwiagend als eine unter meta- 
theoret ^hen Perspektivan zu bearbe nde innarwiasen" 
schaft iich^- "ufgabei divargierande P igmata, unver- 
ainbsr J essenbasis und Wertori erung, verachiedana 
methodoi 1 1 dche GrundorientierungeL jtc. ;5llen durch 
Analyse und Kritik herausgearbeitat und in wiSL^ 3Ghaft- 
lichen Konsens- und Dissensbildungsprozessan be^irbaitet 
v;erden* Kritik, Diskussion und Kommunikation aJ.nd die 
Schlusselworte, mit denen die Formen der Problembearbei- 
tung In dieser DimansiQn belagt werdan. 

Die hier vorgenommene analytische Unterscheidung v;ird inner- 
halb dor niskussionan um Theor ie^Praxis-Probleme stMndig vor 



i) C. OFFF :''7^) sUn-t in dei' 'Integration' genannten Hfind lunqsvol 1 ^ 
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genommeh, abvr nur selten konsequenb durchyahalten, wichtig 
scheint mi? noch, dafi die Unterscheidung organisatoriech^ 
institutioneller Problembegtandteile von inhaltlieh-kon'" 
^epfcionellen nicht nur auf die ' Vermi ttlung^sbene r^wisGhen 
TheOrie and Praxis* angewendet wird (wie in dem Materialien^ 
band) , ^ondern dafl damit auch die begrif f lichG Different 
zierung des mit 'Theorie' und 'Praxis' Bezeichneten ang^^ 
gangen werden kann. 

Urn die bisher lediglich formal eingef (Ihrten Untef scheidvngeri 
weiter zu prMzisieren und ihren heur Istischen W^rt zu f'^^^ 
grtindenr miiflte v/enigstens skizzenhaft die historisGhe Kon^ . 
stitution relativ autonomer gesellschaf tlicher Teilsystc^?- 
der Qiialif ikationsproduktiQn und Erktinntnlsgewinnung dar^ 
gestellt v^erden. In dem vorgesehenen Rahmcan ware niir dao 
bestenfalis pauschalisierend und parolenhaft niogliah/ so 
dai3 ich hier lediglich auf die fast unilbersehbare Literatur 
zu diesem Problem verweisen mochte, Vm aber wenigstons dan 
thaoretischen Mi ntergrund meiner Argumente "^nzudauteu/ 
einige knappe and unsystematiache Anmerkungen ; Untar den 
vorf indlicheii gesellschaf tlichen Verhaltn."' ssen voll^ieht 
sich wissenschaft liche Systematisierung ? The^rieproduktion 
und methodisch abgesicherte empirtsche Forschung v;extgehend 
abgespaltGn vom Denl. n und Handeln in der sog* Alltagswelt. 
Die spontan© Einheit von Theorie und Praxis, wie Sle im 
vorkapitalistischen Alltagshandeln einmal bes'^and, hat 
sich langstens aufgelost. Obwohi es in den Gesamtzusarnn^e^^ 
hang gesellscnaf tlicher Produktion und Reproduktion ein^^^" 
bettet istf hat sich historisch ein relativ eigenstM.ndlgss 
Wissenschaf tssystem herausgabi Ide t ^ in dem untar spe^ifisch 
pr ivilegiertan Bedingungenr nach methodisch geregelten penk^ 
und HandlungsvollzUgan Erkennt'sse gawonnen und in gesell" 
schaftlich verfiigbaras Wissen transf ormiert v;erden. gs 
hat sich dingeburgert # die begrundeten und tibarpruften Resul-. 
tate dieses Processes ^ThooKh' zu nennen/ obwohi dig Theo^ 
rieproduktion licht notwendigerweise an die Existena eines 
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eigenstMndigan Wisgenschaf tssyateme gebuncien iBt, sondern 
auch in alltMglichen HandlungsvollzUgen finden 1st, 

Einem solchen, vorwiegend tnstitutionell betitimmten Wis- 
senschafts- and Theor iyverstandis ("Theorie 1st das Ergeta- 
nis der Fraxia wlBsenschaf tlicher Arbeit wird inner-* 

halb der Theorie-PraxiB-Debatten ein Praxieveretandnis ^Tg- 
^enUbergestelit, das sich vorwiegend auf Or ientinrungen 
und Handlungen in o .erwisaenaehaf tlichon ZumanunenhMngen be- 
zleht. VerfMhrt man so, dann ist untGr der Hand die kom= 
plexe Theorir "^raKl3^ Problematlk auf ihre organisatariech-- 
Inetitutionc Dimension reduEiert, und ihr inhaltlich- 
k(Hrzuptione; ier Asnekt wird systfcmatioch verfGhlt, 

DGrartiqe Reduktinnen^- fUhren m,E* innerhalb der Theories- 
PraxiS'-Dobatten zu zahlreichen Aporien, die nur dann ver- 
mieden werden kennen, wenn eine Theorie und ein PraKlsbe" 
griff verw^ndet wird, der beide Problemdimensionen erfaflt. 
Fill :Ujn Praxisbeguiff bedautet das, daS nur dann van *?n.axl&' 
im emphatischen Sinne gesprochen werdsn eollte, wenn damit 
,.ine hiatorisch entstandene, gesellsahaf tliche TMtigkeit 
vrn Menachen gemeint ist, dje darauf gerichtet ist, die na- 
tUriiGhen und sozialen Bedingungen ihrar EKietenz bov^uSt zu 
verandern. Dieser Praxisbegrif f ist Gegenstand der ^usein- 
andersetzang in zahlreichen wissenschaf tstheoretischen 
Kontrovarsen marKistischer Autoren. Die hier von mir vor- 
sichttg gemachten Andeutungen k5nnen selbBtverstMndlich 
keine Be jrif f seKnlikatian ersetzen, sollen >uch nur an-- 



1) Wie^ eng die Gt^nrise olru:?s relatlv aytonomen WisBgngchaf teayetems 
ufid die, iTlit d€-?r Priifole von der ^WisB^nsehaft.^freiheit ' gefrihrte, 
kapitallstische VergesGl iBChfiftufig der Thuor ieproduktion ^u.^ammen- 
hangt, hat ASCHE am Beisptel verfassungsrechtiicher Ptobleme 
Qbf?r2eugf!nd nachgewiesen . 

7) sn wif^ ninp Rexluktion des Problems auf die orgrinieatoriseh-inst i- 
tutionelle Olmgnsion zu Aporion fuhrt. ist auch ein© aporienerzeugende 
Rpduktion auf die inhaU. lich=komept ionel le Dimtinelon moglich? inner- 
halb df^r ■rheorie-Praxis-nnbcitten in d€?r LehrerauRbi luung geschieht das 
zumeist in idea Ustischen Tntegrat lonskon^eptf^n * bei denen die dureh 
die ofganiK.jrorisch'in^t itutlonelle Problemdimt'nsion erfaBten gesell- 
srhfliff lichen Zwanqs- und MachtKUHamnienhange abersehcn werd€?n. 

87i 



376 



deuten, an wolcham Punkt die Kritik reduktionistischer Auf- 
fassungen anzusetzen hat.^^ 

Im folgende^n »goht es mi"'' ZGntrai urn die Frage^ durch welche 
Entwlcklungen , hiBtor ^i. whe und InnerwiKsenBchaf t liche Kon-- 
stellationen in der Lehrerausbildung die Theorift— praxis-- 
Problematik sowohl in der praktischen Hochschul--- und Stu-^ 
dienreform als auch in den konzeptionellen Diskuasionen auf 
ihren organisatQriach'institutionellen Aspekt reduziert wird 
md welche Foigeprobleme dadurGh auftreten. 

Im historischen Prozefl gesellschaf tlicher Arbeitsteilung 
und Konstitutlon von Herrschafts= und Unterdrtlckungaiusam- 
menhangen kam ea auGh zur Trennung von Hand- und Kopfar- 
beit, Diesa Trennung geht der institutiorialieiertan Pt^^eAen^- 
zimang von Bildung und Wissenechatt sowohl hiatorieeh als 
auch funktional voraug. Dort wo die Konstitutionsbedingungen 
von institutionalisierten Bildungs- und Wissenschaf tgpro- 
zessen reflektiert warden , wird die Abtrennung von der als 
'PraKis' varstandenen auflerwissenschaftlichen und auBer- 
schui .achen Realitlt aJ s beunruhigend erfahren. 

Hit der gesellschaf tlichen Organisation von Bildungs= und 
Wissenschaf t^prozessen in einem hoehdif f arenzierten In* 
stitiitionengef tige wurde historisch zugleich ein Problem* 
losungsmechaniemus fUr verschiedenartigste gesamtgesell- 
schaftlicha Problemlagan institutionalisiert . In iieser 
Allgemainheit widerspricht wohl kaum jemand da > Aussage. 
Bni der rrage^ welahe Problema durch die institutionali- 
rten Bildungs-' und Wissenschaftssysteme gelost werdan 
Ian/ gehen allsrdings die Auffasungen wait au^einander. 
e nach dem gasallschaf tstheoretischen Be^ugsrahmen warden 



1) Vrifgl, hlerzu statt vieler Anderen L. ALTHUSSER (1968) i A. SCHMIDT 
(1074) 
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in den diversan makrosoziologischen Modellen dem BildungS'^ 
und Wissenschaf tssystem recht unterschiedliche Funktionen 
zugeschrleben (z.B.i Qualif izierung von ArbaitakrMf ten # 
Legitimationsbeechaf fung fUr das poll tisch-administrative 
System, Selekt lonBlelstungen zur Renroduktion dar bdsteh" 
enden Gesellschaf tsstruktur , etc.). Ich will mich auf die 
Kontroverscn urn eine solche Funktionazuschreibung hier 
nicht einlassen und lediglich eine Konsequenz aus der Aug-- 
sage in ihrer allgemeinen Form zieheni 

Zwlschen den verschiedenen Institu tioncn innerhalb des 
Bildungs= und Wissenschaf tesyatems bestehen die mannig^ 
f/iltigsten Be'^^iehungen, wodurch auch eine interdepen=" 
denz der Funktionsbereiche entstehti VerMnderungen in 
einem Teil des Bi Idungs-- und Wissenachaf tssyatema wir=- 
krn sich in einer oft nicht vorheraehbaren WeiBe auf 
anaure Telle aua . Durch die VerMnderung gesamtgesell^' 
Gchaftlicher Problemlagen wurde in den letzten Jahren 
die ProblemlosungskapazitMt des Blldungs^ und Wissen= 
schaf tasyatems in zahlreichen Beieichen nahe^ erschttpft. 
Es kam- in fast sMmtlichen industrialisierten Gaaellschaf 
ten zu Reformverauchan, durch die versucht wurde , Struk= 
tur und Funktion der ausdlf £ erenzierten Syateme von WiS'^ 
senechaft und Bildung den verand^rten Problnmlagen anzu- 
pe^ 'sen. Ich mufi mir leader eidparen/ diese allgemeinen 
Aussagen zu praz isieren , und hoffer dafl sie auch in der 
allgemeinen Formuliorung einsich'rlg ^ir^-^ "^ur den hier 
su behandelnden Zusammenhang schaxnt c; ' abar bedeut- 
saiu zu sein? daiB die Reformen im Bildungssystem vorwiegend 
nach einem trial^and-^error^Verf ahren erfolgten, sich im 
wesentlichen auf organisatorisci^.e Zusamjnenhfinge bezogen 
und bei besonders nroblemat4.sch gewardenen Funktionsbe-" 
reichen ansetzten. In der Bundesrepublik kam es durch den 
Verlauf der Bildungsref orm zu zahlreichen Folgeproblemen 
in den einzelnen Inatitutionen und im Bildungssystem als 
Ganzas. Die Reform des Hochschulbereiches und die Reform 
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des allgemeinbi Iciendon Schulwesens voll^ ig slch dabel nach 
unterschiediichen f^ustGrn und in teilwei::© unvergielchtaaren 
Konf ].iktzusamrnenhl^ngen * 



Die LGhrerausbildunq wurde dadurch in besonderer Weise 
problematisch I in ihr zeigte sich sov/ohl die Kriee der 
un.lvi?rsitMr organisierten Wissenschaf t , als auch die Kris© 
im dffentlichen Schulwesen, Es v/ar (iberdeutlich geworden/ 
dafi sich die Lehrertat igkei t in vorwiegend problematiachen 
Situationen vollzieht und die iQ.liA-Q.KqucLti^lkaXJjjn za ei nam 
Angelpunkt der KrisenbeWfiltigung gaworden ist. Hiermit war 
aber dnr gesamte Problemb^^rg aufgeturmt, dcin wir hier zu^ 
mindosfc analytisch zu bewai ' :. en versufhnn: Unter der Hand 
wurde die Lehrerqualif ikation 2um ^entralen Meehaniemua 
der L5suncf noch unbekannter oder als Foigenrobleme admlni"^ 
shrativor Krisen'T'.}^*/t^'lti lang entstandener Problama. 

Ich mochte hier dio Theso vertretan, dafi in den konzeptu^ 
ellen Diskusr.ionen ^^ur PefDrm r:er Tiehrerau.^j-^ildun*:^ dao 
fehlend© (und in ciner durch unuberhruakbare geseilschaf 
iiche Antagonismen bectimmten Situation auch kauiri kon'- 
sistent zu entwickelnde) Innovationakonzept filr das ^nfaaamtr: 
BiidungB- und Wissenschaf tssystem durch eine FunktionsUber-* 
laGtung der LehrerauFbi Idung kaschiert v/urde. Da aber 
qleichzeitig kein Konsfsnsus uber Problemdef initionen/ 
zielper^jpekt i von und bildungspolitiache PriQritMten eu 
craieien war, muBten die dem Lehrer zugeschr iebenen Funk^ 
tionen und die darauf bei^oqenen Qualif ikat ionen zwangs^ 
...f!uri=i;j formal bleihen. 



;^i<:h 1 u^^rrnch , dip dsjrZf'it /wit^ciii^ri P rotagon i kH. en den: Bildungsrn-= 
f ' j r rn i j i u" .1 k o n S ' r v ..i 1 1 v n CI i-'cj ? ? r i r n I:' rj rn o r n L n ( i u r Wo c h c n ? t U i i y DIE Z E I T 
f |f ' r n h r t V,' i r ; K D i '".^ D i k u r-^ h i o n boqa nn "m i ^ o \ nom d r c? 1 1 d I I iqon Bi"?! t rag 
V ' ,r ! f ! < ' 1 1 mu V B» 's;: k »:> r * dtm 1 n ruf j /i h r j qp n n t ti? 1 J vp r t r t? t e r. de n VO r S 1 1 x e n - 
i.lofi dfT'> Di-»nt.i^*f- lu.Mi fi i 1 dunqr^r.ihr'j; j urid v/urdo von d^m bayrischeri Kul=" 
t.usini n 1 ?^t:er Hrtm^ M^iir-f fortqnf uhr I. . (Vorgl . hier^U' Die ^^eit, Nr, 1, 
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4. P^uuioiu^unQi^h (k6 rkwnu^.'P^aKU'P^Qb^um 



Die UnrnHqlidhkext bildungspolitiacher Kon^ieru'i'^^*.ii:'?gf tilt 
damiU ang iiuSfnmmfjnhangendo FunkttongUberla; ruiq Uoi L@ik- 
rorausbildung und die Tondenz zur Formalirjierung vun Lr; 
und Lernprozes^en fuhrten in den vergan^anen .Jahren n , 
dazu; dafl bei dor RGf-- Tm der Lehrerausbildung die Tht^ot;w^- 
Praxis-Problematik in beinah achon systematischer 
auf deren organisatoriseh-inBtitutianallen Aspekt redu' - 
^iert wurde* Im fQlgenden mdchte ich versucnen, diesen 
ReduktionsprOEaS etwas genauar zu beschreibon, urn die 
Folgeprobleme der dadurch entstehendan Peeudoldsungen un^* 
terBUchfrm zu k5nnon,^' 

Um mich basser verstandliah machen zu ktinnan^ wlrd die 
oben eingefUhrte organisatoriaah^institutiQnelle Problam'" 
dimansioh waiter zarlagt und im Organisationsgef Uge dar 
Hochschule zwei Ibenan untarsohiedani 

a) d<e ^/LgawXaationAefaene doJi ^^Jiziptinm and SubdUJiZ^-ptinmt 

Hier sind die BeBtandtaile der zer ^ ■ ikeltan Wisaensehaf ten 
angeaiedelt; hier werden die einzalwissensahaftlichen Er- 
kcnntnisintarassan organisiert und verteidigt, die diveraen 
Eigenstandigkeits-' und Relavanzideolagian produziert ate, 
Lehrstilhle, instituta, Fachbereiche konnen (abar mUasan 
nicht) die inst itutionalle Form der diaiiplinaran Organi- 
sation einer Hochschule bildan. Die disziplinMre Organisa-- 
tion definiert zugleich iiraner auch ein bestimmtes v^imBmn- 
schaftsverstMndnis vor, ohne dafl dieses noch eKplizi^^ begrUn 
det warden rnu3. 



1) Dort wo am knnkreten BeiBpifl irgumentlert wird, beziahe ich mich 
auf meine cillt^glichen ErfahrunQpn mit der Lehrerausbildung an der 
Frai.kfurter UniversitAt, Man ^arsseihe dig dabei vielleicht durch-^ 
sch^lnende ProvinEialltat : Ich b:.n aber ziemlieh sicher, daB die 
His^re der Lehrerausbtldung an andaren bundeBrepublikanischen Masse n- 
univoreitlten in ahnlicher weise zu beschreiben ist, 
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Mit der Ausweitung des Auf gabenkataloges dar UniversitMt 
(^.1. durch die Integration der bif^hT etwa in pMdagQ- 
giachan Hoch-^hulen eigenstMndiq organisierten Lahrer= 
ausbildung) setit sich dieser Di tf firanzierunga" und Zer-* 
gtUckelungaproz^il dfer Wissenschaf ten fort, ohne dafl ih 
glaicher Weiea integrative Prinr^pien entwiakelt und fUr 
die disziplinrHre Arbeir verbindlich werdan* 

Auf dieaer Ebene Warden die •BaitrMge* der veraehiedenan 
Diaziplinenf Subdiggiplinnn^ Einieltheorien, AniMtza ate. 
zu ainor' 3tudieninodell zusaimnangafaflt , dam die studen-^ 
tischen LarnaktivitMtan steuarn soil* Die institutienallan 
Formen aind auf dimmmr Organisationsabana biehar noch wanig 
featgelegt. In Hefamhoahichulan versucht man durah aigana 
Btudienbareicha, StudienraforinkQiwnlseionen ^ Planungsgruppan 
etc. die Problem© auf dar Ebane das studftntischen Qualifi- 
zierungapro^eaees %Vk hearheitan. In traditionellan HQoh-- 
sehulen axistieren sahlreiehe linzalragalungan, die ins- 
geaamt daa Studiawnodall fastlegan, ohne as aber ftir den 
Studentan trangpacaUt zu machen. 

lemarkenswart lat in diasam Zusaitunanhangi dafl bai dam der- 
^eit in dar BRD anftlaufenan Groflvarsuch zur Erhabung^ Ba- 
rechnung und Fesfciet^ung dar AUBbildong ekapazitatan ain- 
zelner Studianf Meher von ainem Modell der Hoehsr.Uula aus- 
gegangen wird^ in dajn die hier vorganommene ni2f«anzife- 
rung von Organiiationsebenan zu elnam an batriebswirt-= 
achaftlichen Optimierungsmc.dallen orientierten •Qualifi- 

2) 

ziarung^systam' Ubetstaigert ist. 



1) Vor einigan Jahren Jiatte die BUNDESABSiSTENKONPlRENZ in miner 
prS^isen Einschit^unq dleser Problemlage, das 'Forschende Lernen* 
ais integrative^ Ptinzip prepagiert, Dieies Prinzip konnt^ abor 
nur ideaUstisch-pQStuiativ der schlechten Bealitit entgegengehal- 
ten werden. 

7) Vergl. hiergu^ KapVO (1975) 
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Oben hatte ich die in dem Materialienband eingefahrta un- 
interpretierte Argumentationsfigur Theorie-Vermittlunge- 
ebene-'Praxis zum Ausgangspunkt meiner Uberlegungen ge= 
maaht. Mit den bis hierher einge CUhrLen analytischen Un- 
terscheidungen bekommt diese Figur eine erste inhaltliche 
Interpretation; In den derzeitigen niekUBSiQnen und noli- 
tischen Mafinahmen zur Reforin der x^ehrerausbildung wird m,E, 
als ' Vermittlungsebene' zwischenen Theorie und Praxis 
der studentische Qualif izierungsprozeB angesehen. In el= 
ner etwas kUhnen Analogie kann man sagen, dafi aie KANTy.'he 
UrteilBkraft durch die Kategorie der ' QaaUilhaUon^ erset^t 
v/urde * 

im LehrGrstudium kann nicht davon ausgeganger > ' a# 
durch die *richtige' Kombination von Veranstal . - ' a aus 
den VGrschiGdenGn Subdisz iplinen reproduziere sich ins^ 
gasamt die Struktur einer WissGnsahaft und der Student 
kSnne sioh den gultigen 'body of knowledge^ erarbeiten, 
Hier mul3 vielmehr unterstellt werdenf durch das erfolg- 
reiche Studium der organisatoriBch getrennten und inhalt- 
lich disparaten Teildisziplinen liefle sich Schritt um 
Schritt so etwas wie fachliche und padagogische Kompe^ 
tonz aufbauen, die es dem zukunftigen Lehrer Grmoglichen, 
die Probleme einer BerufspraKis erfolgreich zu bearbeiten, 
die nicht mit der wissenschaf tlichen Arbeit zusammenf Milt * 

Vormittlung von Theorie und Praxis mittels der Kategorie 
•Quaiif ikation' heifht hier zunMchst nur, daB aus dispa- 
raten Theo^ iestucken und Erfahrungsrudimenten stuckweise 
*cine Handlungsdisposition entsteht^ die sich dann spa- 
tor im beruflichen Handoln manif es tieren kann- 



P U:h muB hi»^r dij^ rin mahri^rif^n Srollen bogonnene Re'lhe' von Entschul" 

• iiqurujon f/jrl; yut - Auf die kompl i ert: t?n Probl.ome bt-u Ccir begriff- 

1 ichiMi Aa^ly^M^ -i^H; gud 1 ! ; i k^it iuiisbogr 1 i'fis kann ich hint lUcht. Din- 

:-A 'E. BFCKKR I'J"-). iVa-ii, iii-^ri^u avic;h M, BAI";tMG!% u.a, (1974) 
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Bereits auf dor bis hierher erreichten EKplikationsstufe 
lessen slch die Umrisse eines Sqhemas zur Pseudo^Ltisung 
dee Theorie-Praxis-Problems erkennen, das m,E- in^wischen 
imnter stMrkar die Reform der Lehrerausbildung in der BRD 
bestimrnhf Die oben analytisch getrennten Organiaations^' 
ebenen rden dabei durch ein einfaches Model! des Quali- 
f ikatioiK^^'rwerbes verknapft^ das wegen des geringen Kon= 
sensbr ' eine hohe Plausibilitat und Durchsetzungs'- 
Chan. ijc! i.:^:. Dieses Modell ist so konstruiert, da0 die 
in! ill iich--kor rieptionelle Dimension des Theorie^PraKis^ 
Pr. bl^n.;. syst, atisch ausgeblendet werden kann. Hierzu mufi 
man zunachst clavon ausgehen, dafi sich das Konstrukt *Lehrer- 
qua] i f i kniion' analytisch in Grundbestandteile zerlegen 
laflt, die in einem institutionell vorbestimmten Syntheti-^ 
sierungsprozeB aufzubauen sind. 

In so ziemlich alien Lehrerausbildungskonzepten neueren Da- 
tums/ warden In hochst abstrakter Weica . i^^-lal von Quali- 
f ikationselementen aufgezMhlt: PaahwiGsenschaf t und deren 
Didaktik, Erziehungs-^ und Oesellschaf towisSFmsehaf ten, 
schulpraktische Studien ate. finden sich alF> Titel in 
den Qualif ikationskatalogen* 

Auf der Organisationsebene der Disziplinan und Subdiszi-- 
plinen sind diasen Qualif ikationselomenten vdrschiedene 
Organisa tionseinheiten zugeordnet^ auf der Ebena des stu^ 
denti=-^' an Qualiiflziarungsprozesses mul3 geragelt warden, 
wo und .j' ;= walchem quantitativen Anteil die Teil qualif ika-- 
tionen zu ©rwerbon sind. Khnli^h v, le einst TAYLOR den in^ 
dustriellen Fertiguiigsprozefl zunMchst in seine Bestand-- 
taile zerlegte und dann diase Bsdtandteile wiader neu kombl- 
niart hat, wird hiar dar FrozeB d padagogischen ^^'-T^fi- 
kationserwarbs konazptual isiart . Mesas hi^*- ■ 

!) Di^ bedr?utf?n'k^n D i. f ferrm/^^^n ?.wLschen einF.eLnen Kon?iephen ^hr^r- 
ausbi Idung und vorschiodonen prakti.ii.f^f ten Reformmodell«n moch ich 
keinesfalls IgugriEin. Da be mir hier m&hr urn die l^xp: ikation gemeineamer 
Htnt4?rgrundSi3rinahmen g&ht, gchlage i--:^ vlel DisparrntT'? uber einini Leisto 
F.uglelf;^ 1 ^re ich bewuP^t- vereinfachend, um dun Grundgedankfin mog 

lichst K'^tr iicr ^.*-.^?ron lui konnen. Das Eaylor ist iich© QuaLLf izierunga- 
modell umfiJSt sowohl die erste als auf:h die? ^weite Phasa deir Lehreraus- 
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raKterieierte Model! mochte ich daher ^ taijlan^UtUakU fluoW- 
^IzlQAung^mdM* nennen und im folgenden in seinen Gi^d- 
zOgen akizzieren. Es beruht auf mehreren Voraussetzungen, 
die allesamt hoohst problematisch sinds 

- Es wird nteratellt, die verschiedenen pMdagogischen 
*Gri /dwissenschaften' (pMdagogik, t'gyahologia , SoEiolO' 
gia) sowie die Faahwiseenschaf ten und deren Didaktik 
wtirden verschiedene Aapekte der Beruf sprobleme von 
Lehrern thematisieren und durch die riphtige Kombina-- 
tion di^r dabei erarbeiteten Teillosungen kMme eine all- 
gemeine ProblemidsungskapaEitat zustande* 

- Es wird unteratellt, die einzelnen Organisationseinhei- 
ten, in denen nach dem Hodell die Teilqualif ikationen 
erworbon werden sollen, verftigten Ober sine konaente 
VorF^tjellung der p^dagogischen Geaamt^Qualif ikation ^ die 
eg ihnen erm5glicht, ihren 9pei;ifisahen 'Beitrag' ei- 
genverantwQrtlich zu besMimnen* 

- Ea wird unterstellt, die Transformation pMdagogisaher 
und didaktiacher Theorien in Erziehungspraxis erfolge 
nach einem Mhnliahen Muster wie die Perf ormation von 
Kompetea^^r n - uie aie etwa in der Linguiatik unter- 
sucht wird SchulpraktiKa und Telle der 2, AuabildungL ^ 
phase i:?b^.n in diesem Hodell die Punktion* jenen Trana- 
forma^ - rrzefl vorsur ^ogrammierenp 

In anderen W' ^ nanzen Modell wird unteratallt, 

es gabe in den - . r-elnen Studienelemr^nten ein Gemeinaaines , 
wodurch das Ficheinbar Disparate gcwrSnet und zu einem 
realitatsgerechten Qualif ikationsprof 11 synthetisiert 
wird. DiBB^B Gemeinsaine bleibt dunkel, hat aber immerhin 
einen Nameni PRA^^^ Die Loaung dea Theorie-Praxis-'Pro- 
blema ^cheint gelungen,^ aie wird durch ^ie Organiaation 



(Fortspf-.r:uiig drnv FviR/.ote) bildunn, cA^mn unterschiedliche Funktlonen 
in tunem insqesfimt yinheit lichen und 2 iylor iontierten ProaeB guge- 
sprQchftn werden. Die SchwerpunHte der Argumentation verschieben sich 
r-rwchA, wf?nn n.rin stcntt der Gr'jnd^, Hauph- und Realschuli.ehrer-Ausbil- 
ciuriq (wor-fin ich mich orientiertf) , von der tradittonel len Gymnasial- 



! nhr^^r^mfU i Idung spricht: , 




des geeainten Lehrorstudiums arigega' mn, wobei die 'plida- 
gogische Qualf ikation - jene vielbescjh /u.rene 'Vermittlung 
zwischen Theorie und Praxis' herstellen soil. 

Da3 die BegrUndungr wie sis hier skizziert wurde, girku-- 
IMr istr IMflt '^ich ohne groBe Miihe nachweisenr was aber 
niehta daran Mndert, daS si© entweder stMndig varwandet 
Oder doch zumindest unteratellt ^^firdi Die Bedeutung der 
varschiedenen Elemente des Studienmodells wird durch ihren 
*Beitrag' zum Qualif ikationserwerb begrilndet, die Gesamt'^ 
qualif ikation umgekehrt als Summe der Einzelqualif ikationen 
definiert* Die 2irkularitMt wird dadurch verhailt^ dafi diet 
Elemente des Studienmodells in notwendigen Stundenzahlr-\ 
quantif tert werden und ihr 'Gewicht* bei der .u-z'^'^us'- 
bildung der angestrebten Lehrerqualif ikationf inem 
bildungspolitiachen bargaining festgehalten wird. So 
lasean sich die komplizi^rten Problame umschiffeu^ wie 
sie etwa in der Curriculumf orschung eu Idsen versuaht 
warden/ wenn man Bildungsproiesse als Herausbildung von 
Qualif ikationen zur L6sung berufs-- und lehenspraktischer 
Probleme definiertii VJas dort als Deduktionsproblem be- 
handelt wird^ erscheint z.B. in den Frankfurter Diskus-- 
sionen urn die Reiorm des Lehrerstudiume als DaEision fur 
bestimmte Stundenzahlen, die der Studnnt in Lahrveranstal-- 
tunoen verschiedener DisEiplinen und SufcdiLzlplinen \^er- 
brin^en noil. 

Diese, durch Machtentscheidungan vorgeprSgten^ Deiisio- 
nen werden derztit durch Ewei zantrale Ma0nahmebUnd?jl 
nachtrMglir^h zementiert: Durch die Farameterf eatlagung^in 
in den zur Berechnung der Hoehsohulkapazitat benutzten 
* quantif i2ierten StudienplMnen * und in der Rangordnungs-^ 
Berechnung bai der Vergabe von Ref arandarplatzen ^ S 

1} hut die k^ejmGntlorungswU'kungan der Kapapg^ititsberechnung kann ich 
hler nicht eing^hen (Vergl. hif^rzui BECKER/H. BECKER 1^76). Als 
Beispi^L fur di© ZGinentiCi ungs- und glelehgeitig Umtaew^ertLngsfunKtion 
der RangordnungsbeE'echnung ein B^ispi^l auy H©ssen i Hier heroehrit 
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Auf dor Organi Scttiansnh&rsQ dmB atudentischen Qualif izierungs- 
proEesses existieren biAn-ir nav wenicfe Pormen institutional 
iisierter Planung- Trotzdem wird durch Studien- und Prii- 
f ungsordnungen , Veranstaitungaklassif ikationen^ zentrale 
nidhtlinian etc. eine -zumindest Muflerliche Koordination 
eines weitgehend diffusen Lehrangebotes orr^icht, Ergebnis 
solcher MUhGn sind dann Vorlesungsver zeichnisse ^ Veranstal* 
tungsanktindigungen, Studienberatungen etc,^ in denen die 
organisatorischen Vorgaben fur die indivlduailen Studien-^ 
plane der Studenten gemacht warden* 

Auf dieser Organisationsebene ist kaum ein Rationalitats- 
muster erkennbar^ das Libar die Quantif izierung von Stu-^ 
dicnGlementen hinausreicht . Auf der Ebene der Disziplinen 
und Subdiszipiinen sKistiert allprdings sine so groBe Zahl 
von Einzc^ie] emanten , zwischen denen Verknunf ungen und Kom- 
binationen zu Studiengangen moglich sind^ da3 die diszi^ 
plinare Organisation dar ilochschulen eina iiohe Eigenkom- 
plexitat besitzt. Die verschiedenen Organisat ionsmaDnahm^n 
(wie Prilfungs^ und Studienordnungent Auf nahmebed ingungen 
fur Linzalveranstaltungen und Zulassungezahlen im Rahmen 
der Studienplatzvergabe etc.) seleaieren fur den Einzel^ 
Btudenten Studienmogl ichkeiten auf eine kaum meh.r Uber-- 
schaubare Weise. Im Grenzfall fuhrt diese Selektion von 
Mogiichkaiten zu eii. .m eindeutig fostgelegten Studicnplan; 
normalerweise verbleibt abar gerade an den groBen Univer^ 
sitaten noch eina so hohe Wahlmogl ichkeit , dafl die Studien- 
organisation als chaotisch empfundan wird und die HerauB^ 

(Fortaen^un'j der Fui^note) nich noch dor rlwr^eit gaitlgen Prufungsnrd- 
n u f "1 1 J f u r G r u nd s c lii 1 1 L e h r = o r , .0 C b ci m 1 1 1 o t ti . V. ^ s St a a t a o x c i mens n a c ] \ 
felgondor Bpi^ i ehung : ^pj' [ :?OhHna^ +d.J 4t.: (g^ +g^i +^iaf +6g] 
Darin iiDdeUf.f-^t ■ 

h ^ Note der wl^b, HaLiHarboLt^ d ^ Hoto dor Didakfcik des U Fachos 
fK.B. Mathemat ik) J " ^^^^^ dor Didaktik des 2.. Fanhes (s.B. DeK;t:sch) ; 
G = Note in dor Gnmtlschu Id idaktik 1 £ - Note iin Wahlfach (z.B. Englisch)* 
q = Notu in der 1. Gi andwissenschaf t {k.B. Padagoqik) ; q.^ ^ Nate in der 

Grundwls^scnnchAf t iz.B. HM-lrlrgio) 
Bet der Einordnung der Rtj-tei .^ndare in eine Rap.giiste, nach der die Aus- 
btldungspUitEe in der 2, Ausbl IdLingsphaso vergeben werden, wird ein an- 
derc5r Notendurchschn it t Q zugrundegelegt ^ 
i [ I0h+13{dj Kl^) t^-b(g^+g.5H2c{f+3G] 
DufCh diesc? Neuverrechnunq 6ot Extrimensnoteil wird die Hausarbe it , die 
GE-undwlsMenschaf ten und die x,,runds diu Ldidakt 1 k abgewertet , die Fachdi- 
dciktiKen und das Wahit^tch autgewertet, 
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d 1 unl i} 1 H t u n ^ f ay an c i o r 1, , 

I'lr^'n V!\ niwnn^.^linf \ [ vi \ l\rv\n\ antSrrnlamiu u Inch ^^lo Auf^ 

Vi m! iiiiklr lu^ I'^^^/rMM'-r Arifwi I * ?'hl iinqf>n / inflividunll rfjrk^ 
^-^i ni.u:ff('Ji 5irK{ In^ Kofd r^uriaminfNiv^ufienknn , v/aii In dor 

tm unl«s^w*M I n u hli'UM^ 'liiH in Uorn !j Mul i t^nnud?^ .1. J out ra- 
tifmril^v MPd durcluij^MiU qf> WcitH? nadtnfjgq 1 scha Qua 11 f ikat ionen 
.lufMnhnii • worflf'n^ ^unlcMnh dan T h*>ur i f--Pr^iK j r^-Prab lr?ni 

■\\ Vf f > r i fi V. i p i V I i ff^i I ^ni t- df k i a r i * i r t v/er dc lu Da c In n o L chc r 
Oinube nher hum] i ri£it 1 L ul [and 1 qon iohurt wgrdan kfinn# 
kuninit /Ml nLnur l^irad<;K b m Iiii liuhrn iud i urn wi rd insg€'- 
narnt unt;nrn^ qLI tr dug Thoor i o-i'r ciKis- Prgh lem sol prlnalpiell 
Mub'-'Bl* durch di.L' d Ir* p*ju cr forrit^ runq nach ' Pra5<i sha^ug* v/ird 
clii^fj*.^ Bail i fj] c^jundr ' ^uqlciich ^ii fit 'indig domQnticrt . " ^ ? 

liiiK' fitdu in fo Igt' dit^HcH iUifitandnn ^attj*: vA^t in dcr immor 
V/ 1 1 'ci or h n k I i q 1: 0 n A nom i a d <j Lu h r o r b t u d .1 iini rj f ' ^ Das Th aor 1 o 
Vv rj K i n ^ 1 ' r o h J cn^ k a nn n u f d an n a 1 n " m © 1 6s t ti ok 1 a r i o r t r-^ 
cl f * n , wi- n n da ^J t y 1 o r i b t: i a c hn Q u a 1. 1 f i ^ i q r u nq s niod g 1 1 a 1 g he- 
tfrtirub't urul or f|.i n I H-»tor i n<Jb rnalinlart nn torstc^ilt ist; 
UKlcjroii fal la fit^r at unLor Luqi tiinauionstlrutfk ^ durch die 

''^ -1' A^|■i'^;! rh.! h j ^f* * » .J-r . f o orjr. ilurfi!! t I f^ch t^rt 

.sni^ liuii pr..f ..laif f I iiiifl jhir</h Hin H^i HMrpriKluk I i or, 
1' '! ^? it • i;^; -iji 1 1 if ^h'r I -c^hr (^r iHnih j hlii nq ^^nmont rt 

' A; ■ [ M ^ • : ", 'tj. ..irr:fiM' -ij rir 1, Ku H i i r * 1 1 i u rrl nq i ri Ff tri ( If^o AupiO i na ri-* 

■ ii'f ■ 'i " ' * 'rsiinifr! I v< . ? (j* >fjt 'i I MM M! iirifi w<'-rt»M! 0 int;'rn!'i tjs arid 

^-^ 1 . Pii^ 1? , , ,t i <i Mm^ a, lilt iM f 'li - ln'?i\MqMf^n iMni?n Druck 

''•i H ! 'iii'm VMrfiiii' ti iii^ utkI wir^i narh Anorkphnunn oclvt /VhLphriuriq 

' »■ i ; ♦ 1 lit u' i Wntt! iii-M It r urt^^r 1 auht i'H M i t t durch ver^ 

■ ' ' ^ M': !< : Ai i i-'Uinq 1 r 'W-U M f I f , " (N-!-'h: \j i u l-Air Brm io locji f}^ , 
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!Ui tiber yivijan duf t irulu hnchnubar ko 1 1 dvu «jei3£imton Studion^ 
modollo (and dor kunn fc Ltu inrcnclen ^k?lf)ktlDn von ^Oqilch- 
koiton) riur In Aunnalimnfai Ion dan Moduli ^ im Nornialfail je- 
d nc: It tm r no i n i? i: i. unit; f 1 1 c: \mt f * r n t u d u n 1 1 n c Ud n L oa i t i nia t i o ns *^ 
(1 ru (*k < tfi tinn # koinrnt <!^ui *iohfjinha ft « jcilnfibc Prob Lom in jo- 
flnr vornr>i^^ alturiM ^luf dnn '[MbuIu Holancje qt^nernll 

uiik Kii i f It) wf!}t^'h«^r W*ji^u- durah Thcar loarb^i t bcrutr*- 
f i t'ii k t.. i £1 c h t* Qua I i ! t k ^\ t . t f )n r n « * r wo rb cri wo r d « n k I) n n cj n ^ i b t 
:KThv/pr Li £7b ui^u^rbf , wi^ J che^n sna^ if' Uichon "Deltra^j" einci 
huM tirimt:f;i . ijzo IvnranR Itniriij zu diotjfirn Qutiii 1:1 ^ lerungBpro'^ 
M)i\ luintot. Das fur d i(> EjonamticT? Li^hrara\iBbildung nseudo-- 
(if^lfiHir-' Th ror i o-^r*rnK i r^^l^ rnbl c?m wl rd in jeddm Sciriinar, In 
jod«r PraK tikuinsol nfUhriiTifi GxpLiz.it odGr Lnpli^it ^uiri Ver- 
handlunfiflgogcnH tancU ^oi 1 <2B aber dort niomals 15san iy^^ 
blc ibt:. Bawoh.l d ir? FordariiiK] nach ''V^urwissanacha f tlichung" al 
.luc'n die dazu komplurnQniixrc nach "PrriKisor iantierung" g letch 
n rw*3 1 i',n uk tuc 1 i w 1 n un*^* i z\l<m h^r ^ Jedor V^r nvach, daB Probl em 
in Einitclvcrarui tal turuiun k la inzuarbeiten , wirft mehr Fragen 
auf a In beantwortijt; wurdHn ^ getzt einu ProbleniatisierungB^ 
?iplrit!c' in Otintn dort;m ilrfjoLjiiiB nur ein Studium sein kann, 
das sowohl praxlsirroiQvant alB auch unwissanachaf tlich ist. 
Dann thGoretischc ArqumontiH ionen kOniien mit dor Dauetfrage 
nach di^r 'praktischon Roiuv:* ' immGr abqebroch^n werden 
und djr? r;r6rtcrunq nrakt irch^r FragQn fllhrt zwangelhiif ig auf 
otn ^U:rtikt urierun£;shDdur j'nlB I das nur durch systeroat ische 
TtiRor Ion rbelt zu bef rltodig^^n w'Ara^ 

;U.jm 1 ntloiit van dor Frank fur tor Un Ivors itcit kann ich mit guten 
[Ujloqpn behauptGn / dart immor mehr /^tudenten orkennen# dafi 
iJincm i!]r Studium koiriG zureachendon Qualifikat ionen zw 
DcwditLuunq ?,ukiinf t Iger Bnruf sprobieme vermittGlt, Hderdurch 
wachst dor Druck in Richtung einar ntMrkerea Praxlsoricntie" 
runq gerade in riolchen liehrveranstaltungen , in denen v^er-^ 
f^ucht ^l.rd^ aui elncr theoretioch vorde f iniarten Argumenta- 
LLonscbenc oich mit dgn ProbleiTian dm Lehrerberuf es und den 
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Bol lon aber rjoichc VartinBtfilttJnr/on ^ iBBurischaf tl. ich hn.Lb- 
weqf^ rrulllch var Uiu f:*:in # inufl Krihik und AnalyKu in oinurn 
uxp 1 iy;l(?rbaron und recht lort Iqiingn riihicjian t hoorat itichan 
Huhmun formuliarL 'tertian, oo dan nieh hicr thoor etJ.ache 
unci liocii^c^hu idldaKt ische Schw lc?r Lfjku It: on anhnuffMi- Tn dt?if 
Zanqr? .^wi.nclMMi OGdUrfnis- und HotilvatinnLidDbat: t^^n elner- 
M. it.s uiu,l df-'Hi iUMjruiiiiunyuruur^-^fV -Aut dl iq<iritJM.ruj /\uafidyun# 
^I'rnrnckcl* d.ihtM lani/^iaiTi din i Btien sjjhaf 1 1 ichfj unci poIL-^ 

Wai3 h lor .iln Problem thoorotj sch orientiarter Veranstal- 
iMnnon nki.Tiziort ^^'irde , knnn in Hhnl. Jnher Wi^tn« nnch ffir 
V<n' '/Hint ait un^Qn eritv/ickelt weidon^ (IIg mit eincm eKpIi-- 
:mI: prakt-iKchon Anspruch projektiort sindi in Praktlkums-= 
vo r ij r r .^i 1 11 nrf t? n , P ro j e k t s em 1 na re n r Ak t i o ns f o r s c hu n g y pr 
jnkten etc. ^^t.tiqt sich das unceldsto Th€5orte--Praxxa«P ro-- 
hi.-ni alH [iotwf^ndl^keit ^ UnterBachunqsf ragen theoretlisch 
beqrQndun, KrrihrunaRn in oine Form brinff^n, dafl Ble 
vnraL UTerneincrbar v/yrden, Distanz den al ItagsbeetiiranGnd^n 
Organ isationsprct iainan zu gewinnen etc*. Ich m^chte diese 
Seite diiB qicilchon Problems fiiaht woiter aumalen/ ver- 
weiSH^ aber auf dl^i inz^lachen erfreullch wachsende 2ahl 
var' jf fentl ichter Pr axi sberichte , 

Im veraanyenen Jahr haben sich die hler angesprocharien 
Bchwier iakei ten noch verstarkti Iminer mehr Studenten er- 
konn»=m^ dafl Ihrien i hr LehrerBtudium nicht nur unaureichende 
Ber uf iiqual if llcat:! onen vermittelti sondern daO eln 'er- 
tolqroich* absol^iartes tltudium auah kein^ Gar an tie auf 
ninfm Arbeitsplats in der Schul o mehr darstellt. Dadurch 
zorttillt dor scheinhafte Bczucfspunkt der Lehrerausblldungg-- 
ideoiogie auch fiir diejeiiiqen, die in bisher noch fUr 
existent hielten^ Das Lehrerstudlum sollte und vftlrde fUr 
oinc:^ BerufspraKis qual if iz iarea und PRAXISbe^ug sei das 
Oemeinfjame km disparatan Spektrum unlversitarar Diszlpli- 
nen ^ die mit Lehrerausbiidung beschaftigt Bind. 
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1)1 »' liiahilhirr' I'oImm 'IfiH Im J.c'hrt'rB tufl Juiii 1 nil t L tut: lona I i h Ler-- 

* Uay Lor ist iBChun Qua!, i f UlurunyarnQdolln ' lot olno kaum 
niotir 7A1 lK?via It Iqcndu I'rohlomUbcrh^iuf unq iiamLltchGr liiin-* 
Z(H vr rri nnt-rtl tunncn, in doncm ohru! inhaltJlcho Koorfllnu- 
tiun un U;^roi naiiflca/j ' hr^rolBchG' VEirr^ucho tiinv^olncf r<ohran'« 
(h^r inifi St lul ortlfn rihlriurMr]^ w iMHr?nMr'lw:ir t.l lalic Arquinontal: LDnon 
und borufiifirakt; L:;c|io 1;' r.icjoB tG.L iu Enu^n irii t uniri it tulbaran Bcj'^ 
du r f n i i5f Mi \ii\d rnHitjMfMinn tntnnt: londn ijainmnn^iuhr inqon? 

IKiH mittnlM Pnaudul njuirujun vardriirv;!t;e Gxii ndprob I oiti bl^^Jbt 

uind iq £.n\l:3unt; und Butv^t: jene PrQblonm jd raiu in Clann/ 
'iuff'h cii(^ T*M. IprobJ uiii taHch duruh a in lu^ui^i^; c^i'^el.^t 

wi rd, und ntcxtt f^cliri t-twcinar mathpcliachcr LOBunqen, Diffu- 
Hi tdt. und t'nbolu"t(fon vsum wo^aontilichtni Erqehnls der DemUhun"" 
cjen wird. /juql. eich hat die SiayphQS--ArbeL t am niaht-ab- 
t r a. 1 1 b a r o n rU' ob J Qinbu r ci a i n g n v/g .1 1 a r e n No be nc f f d k t , Die 
IriMl JuiiaUluL ctoti Gan^en qorat aUB dom IJ lick und SiByphas 
ropruduztcrt standi g don Zustancl^ den or etqantlich be-- 
SG itiqan mochtG. 
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1.1 tiNAruf^ 



^ 1 ^ Pour Mc{y^,^l>df\ :\ 1^*61) 

Ar iHj J. t n q r iipp u Ma th nrii '4 L i k 1 ul i ro rb J 1 li ut i q ^ivii 1 [i :\ L i L u t n f li r 
Didaklik dor McHiiMmut ik (Mh.^ri , l\i,/OUi', M./Hj;jB, V./ 
LUuinhrifrj, M./Vaqcl, [). iiiitoi nit^nhnir vou ^^cjuib r i luj) i 
IM oblumn uui 'IVincJuii dor Ha t t^MHti t 1 k hd j rvrb i 1 fJuni j , 

h!.dc:i *'ld 

AlwrhiN li'i nn::ht;t dniUui toiiijiii lij - V^i fif4«*nnclM Id m: i (M !i( i ♦ 1 in 
Abi;u i tj; . Uarni:; lad t / Nrniwl uti 1 9 V'i 

HtUithqu^ M . /CU*riJl:cMib<-irfjtjr ^ 1% u.u. i i'l f Jtluk t U)r i^iKi Uti.jijt:i - 
kation, liannovur lu74 

l^tM-kcMS i:.: Prahlcmt/ nlnur Mioru fo nr 1 un 1. 1 orunq ■ den Ifoch iinhul 
utudiuniu* Ein G. tviltin/O- llurv^ ( llr^^n . ) , Ik- rui sfurjjch UiUj 
und lincluicliuld idakt: Ik I. B Lickjnirikt; lU >rhn <jh ul d idak L Ik Nr. 32, 
llamhurcj 1974, 7 

nuckor, K.: Mit: ru 1 oo r i on L i u runq ' - Zur Kritik uiiiur popu-- 
Laron Ruf orinforUprmuj, liM O, Hurv. {Wrm},), PraKiHbu?>uM 
: m Htudiurn, Dokumon la I: irm dun Kanqrossun vom 20. - 22, Nnvom» 
bor 1 y 7 4 i m Conn r on a Cem tr urn I la nib urq ^ ( L i ckpunk t llochschu 1*^ 
didaktik J:j), flainhury ia7!i, 88-104 

lAeckor? Is.? Material io U ^chc n MrlungHOknrioniln und mifdrfsichu 
guci 1 i t ika t lunsforacrhuiKh int J, KitHort (Hrsij,)* Wlsucn^ 
Rcha r t;s ] ocj i Hchti Probltmu^ k i'l h ib^ch*^?" f^nz i a If orscluinq . Frank- 
furt 197G (ini Druck ) 

Buckar, lu./Bockur, II . i Dla KapVO - uinG nouu XwanfjBjacko filr 
d I o 1 IOC h K c h u L--- und Stud 1. en r o f or ni . ( M ..in u u k r i p t 19 76) 
ErGchuini dcninaclist in dur Sgitsclirift: MHjtrifft: urzluhunrj' 

Bundosassis tontrjnkon Co raiu^ {BAK) : I'd rschondoi] Lornon - W.isaeii- 
GchartUchQs Prufan. Schriftcn dor liAK Bonn 1970 

Kant, 1 . : U be r de n Gem o i n s [) r u ch i d ina q 1 n da r T hco r i q r i ch t iq 
^^ein, ta'jqt abcr nidiLn f (1 r din PraJ<i/3, \ni dern*, Workc^ 
I3d. 6, hrstj. von W, iyoidschodGl I Frankfurt 1964 

Kapvo - Kapa^itdtsverordfUJiiq* Them en he ft der Zeitschrift 
" * Studon tischa Folittk', hrsg, vom Fo rschungs Inst itut dor 
Friodrich«l£:bort--Sti ftung , Donn-Dad Gaaosborq, Nr. V1975 
{mit BoitrligGn von E. Frister, D, Schmidt. GLIV'-Ref era t- 
!lochschule und Forschung, rj. dartiiner, L. ^.ochiin) 

Klaus, G./Buhr M.( Hrsq, ) I C^h iiosoph ischOES WortGrbuch, 2. E3d . 
Ber lln/0. 1972 ( li . i^uf 1. ) 

Loeser/ PropU.dDut.isch@ Uberlaguncjen zu oiner Problemlogik * 

In: Deutsche" 2Gi tschrift f Ur Ph llosopfi ie , Nr. 20/1 972 ^ 
S. 1372-1367 
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1957 (14. Auri.) 

ochaft - Beitraqf^ /ur MarxBuhun Thaurla 2, Frnnkfurt 1974 , 
264-308 
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tHi; MArrii MAfics Ml thod!i program m rLtMi-MiAKY teachkk 

PHIPMM IQfi PRUGKAH IN HATMLMATICS 



John f.fMUrinc 



A ('^mM iuif h'}i>'ntvi ^"f t^f^H/Mfiii// frar/irl tniiirLltfon <m ^J'^^A 

MatlieniatiCB-flothcKln i'tofjto!^ lM^M'} in an Innovfitlvo 
t c a r' ) \ Q r o <\ \\ c ci 1 1 o n p r o < j r n m cl c? b i n run 1 La r > r o p n r o p r o n f i c c t. i ve 
o I urMm tj n r y ^ s ch 00 1 t pd c h n r b to loaah ma t homa t i c a . The 
ulimuniiary-^iChool toac!iar {ffratjon K-r^ aqcn 5-11) in 
t Kh' 1 1 n 1 1 r*d S t a t o n Is r o Bpon n i b 1 e ' or t eac li i rui all u b-- 
jf'ctB t;o oil of the chlldron nnnlqnad to hia room, VfhJ Ip 
thuro arc* oKCoptiono to thlr* rule^ the gonaral pattern 
of iiarilqnment Ln onv toacher for approKlmatoly 30 chlldrGn 
of the same grado. The prcprtration of proBpect i vij nlnmnn^ 
tary tnacherB In our nullocji^B and unlvurattles reflects 
thifi typical asBiqnmant in that proepoctivo olGmentaiy 
tOfi5:^h«:irB rocGivo eome trainlna in ianquaqo arts, the 
phy5iicai and blologicai sciences, Bocial gcionce, mathG- 
matlcs^ the fine artSi health and physical oducatlon. 
Thin praparatton ineludns couraoB both in tho disciplines 
of thu Bciunce^i tind arty (cQlluqo of arts and eciances} 
an wall as in the pudaqoqical agpocta (cdlleqo of educa- 
tion) of the* Buhjoetfi* Normal ly* an elomontarv-Bchool 
teacher rGcoivDS hln nroparition over a pnriod of four 
yoaro . 

The precedinq discussion Is rnadn by way of backqround au 
as to i»mphasi?£e the point that tho MMP has boon dfivrjlopad 
to serve omall portions of the training of a prospective 
elDmontary teacher • fIMP iB ml a program deaignad to train 
special tstg in mathGriatica, The percontago of the total 
preparatiQn of the olementary-school teacher dovoted to 
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m.irhfmuit ic5 Vtirl'^n from cal It^ui to rJuUmfa* IMitire Are ho 
national cert 1 f leal iari rcKju Ircjmontfu V>*iah «tfttf=3 net& Lte 
own roqui tnntGntfi far tpnchor cnr 1 1 F Icat Ion , thn fnathema- 
tiCB rcqulromcmt variv.n from / 't to 10 % olt thn roiir-yr^iir 
proHMrfil lori , 

oil *MUn' M St' ^? HMF' 

Tfic nuitheiiialit^al i^rotmrat ion nf pronnc^ctlva Dlomentarv toacherB 
hnn cfuirHjtKl fivibDt^mt ia J 1 y ovnr the par^t 20 yaara In the nn^ * 
fn fhf* f»nrJv f i f M^b t hfiro wan Ht^tlf* IT amy' fo»^mal mathn- 
mn t i c n r cm u 1 r p d t o r t tj c 1 oma n t a r y sc hoo 1 I; £l c h ii r p r |hi r n 
lion. T tic r a va 1 u t Ion 1 n b choo 1 na fchcma tics P C the late 
fiftlufi ami oarly BiKtioo npurred profesaKs^ial nroupa to 
look hard at tho prrf -iiatlon of t«?acharii F^Irpe the matho- 
matlcn currtduium damandod a hrondur knowl nd^o ba^c* on 
tho part of nirmnntary-Bnhnol tnach^^rfi, Tha ?^iathamatlcal 
A^iaoclatian of America (f4AA) foinied a coimilttdd called 
thf* Commi HESion on Undnraraduatu Prout^amB In Mathematics 
{CUrM) . Tho Committee made rccon^nic*ndat inn^ f^ntl lohhl^«^ 
for chanson in the mathematical roqulromont^ for tho eertlfl- 
catlun of tUurmuntary tcachorEi both in tarm^^ c^f quantity and 
quality oj' maf'hem.it i^H . T\w influonco of th^- CUPm and strong 
fiuppnrt form tha profoosionai oducatlDhal ^\\CQuim led many 
ntator, to make c:hanqG;i In their requirament^ . For axamplo, 
indlana, which rotiuirod no mathrmaticn bmm to roqulrc 
threo lu^mcmtor crodlt!?, then four i^radltii^ thon sIk croditn, 
then oiqht crcdlto, and f Inallv tha i'^rt^nont nino credlto 
{\')(j2 - \^12) of fnathcmat ica, to br tauqh^^ in the matho- 
m a t i c n d r na r f f\w n t , 

A baiUc bcliof behind t:hin inovr to incri]arj« the mathGma- 
tlcol rcqulromcntfl wai^ that an Incteaiia In ^^puauro to 
mathematicH would inyyru iiroatur mathiimatiqa-l understanding 
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ami tf.'ichirvj of mnt:lHjm.ii; Lun by glomantnry t.eachorEJ, In 
othcir WQtdn, tha more mathfjmauics ^ tho bottc^rl Serloua 
pirohlfims htivo arlnon bcaaUBu at bhla ciBBuptlon and 
becausD of th'<2 Hpoad with which mathomaticB raniiiromontfi 
woro imponcd on tnachnr'-rjrGparatory inn 1 1 tut Ions . ThasQ 
problcimn^ aluiHj with uftcn lackiuntur pudayoviical oournns, 
wcrc^ \Uv Ijrinin roriri J 1 1 onfi which qnvn blrt:h to th*^ MMp, 

^ i> r I X » f r f * V i i r ) r ! h n f i r n h 1 f ^rn; ? wh 1 n h • Vf • h 1 r t I ^ l:.a MM P 
fo l lown * 

U Tfin uunient of many mtiVhomat icn courMtM^ wan fnlt to 

bn irrolovdnt by inany of tho pronpnctivo tocichero* Tha 

ii v^ff r e c f u i r * jni a n t s f= or t h u preparation of a i eme n t a r y t c a u h o r b 

1 1« r f ; rnn L [ 1 ( • r^i a \: i c cl f ; f ? a r t rnr i n t f ^ L fK)k L ri t f Tor ma t g r i a I a a ppron r i a t a 

^or nuch ctjurnes* At thu Barruf timoj the:' ma thoinat icians 

niMectinq the bgokn wtire altjo undnr nomo prGBHuro to make 

fiuro that the contunt wan mathcniatically honest. Few, 

II: .inVf maf^riciLii n^it^tad that mat both criteria of eduea- 

L i o n a 1 a j^p i' o p r i a t « n aim and of ma t hema t i ca 1 h o i » o a t. y . The 

IciUor rn(tvii rcmnnt unually wufi the winning crLtarion. The 

oHeet of inappropriatG but mathematically honost matorialB 

on proBpecttva teachars was often just the opnOeite of 

tli.it which wan dnnired* The prosipoctl ve teachoro soomod 

tu be evcui lanu conriaont than evqr in nathematlcs and 

tlnnr attitude toward \\\ bocamo Incrtiariinqly negativo, 

2. Hany inatruetorR in iiiathomat Icn v/oro not preparod to 
tM^ch maMi^^mat i CH to pruBti^Mjt i ve taomuntary teachers, 
r n m i ny I a r f r e u n i v ^Vr i i iQu, p r o f e b ji o r s of ma t h (?ma t i c s 
WOfiild no^ ieach Hucfi lowly coiirr^nn, ThiiB, the task of 
tuachinu thuHu auur^e^i war* at^Ljxqnod to young qraduatu 
fjtudanty who ofton lacKod nny iany-torm commitment to 
th<o task* The toachlnu o*' such cournos wan a task for which 
t:hf-''V recf?lvod support money whilo pursuing thoir own 
mathematical studico* In fairnoiis, some extonuatinft 
cj,rcumstancu.^ muHt ho pointed out. ^^any chajrmen of 
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of thaBH courfitui and did Gvarythinf/ posjjihln ho asBlyn 
wlJIir^y I riFit ructorn . Tn r*omo canno# thnro warn toachin^' 
iiemintirs hold fot: l\)t^ ijradviato Htudunt inBtructorti In an 
fiffarl improvo thu uualltv of tho intitruct ion , liovmvor, 

I h n ma .1. n n r.» f j f t: f 1 1> ina t li etnfl t i c fi rl n pi\ v t mon t in n ma j o r 

uni vur^iJ.t!/ ia ho do laTH^rirtrh In rnaLhc^maUicn . A youny 
prnif?!inafr hopi nri to bo rpta in».:?d i.ind {.?t'omutt-Hl n\uBli ptuduue 
iiotm rnr\* lu.^niaf j ra 1 reHuar cti paporn * Workin<i wi th prot^pecliive 
cUimenlriry r>choy I Lc-nchorn wovild dcf ioct; him from the goaL. 
Vf i ' i\ I o r p r P f n B r; n r u wo re t oo 1 nimcr nud in t h # n r own 1 i f e 
work tQ chrnnqo direct ion^* Thoi^o rr^aLlstc iasunn did not 
c]\am\r! thq fact that the inntruction In mnthrmnM nn 
courjH>?i tw pronpuctiVij tuachorD wao inadequate, 

K T!u/ i}^:'^t^f)o(] \ral InBtriictian in the school of education 
was otttiti friDt a rnodnl for the prospect ivo teachnre to 
iQlloWi p^any methods profeBBors Pelt it nuccBHary to spond 
their t Unri teach inq elementary^ school mathematluB content 
( Buch l^^nq dtvlflLonp oporations with rational numbora, 
etc*) much of thin contant wae not understood by the 

proBpO^^t"^ i^V<3 teachern, Topica ouch as those parenthetically 
listed nbQVe were not in the mathematics courses offered 
to proJipeQt Ive elementary teachers in the mathematics 
departniorit . 

Thv ^i.iH i niatlcs-MuthodB Proyrnm had as an aim to develop 
\ program ^hich would address the problems listed above* 
Furthrirf there were three basic assuptions upon which the 
program ^/^ould bo developed. Thcoe three assumptions are 
ilstad b^low, 

1 , Th« m^Uhcimatical content and the mathematical pedagogy 
should b^ integrated in th^? preparation of elementary-achool 
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tr?tiuhurr5 . 

*U The laboratorv niratnqy, that \ , roLihlnff tlm raal 
wor ld and mathfUrtat. ion ^ provlclpfi a Rotmd JifiH in for lonrnln^^i 
and ttHichinff mathonuit Icn . 

L rhn I iu;t ruuM una! pruc«KhiruH aiul ricl. LvltloB that ruiuru 
tO'ifMH'f'fi iihould imp\o\f woulcl hfi mn<U}l.fHl In tlin i riH tr uct; i on . 

A briut discunBion ot each ot theiui asLiumpt Iohlj fuLlows. 

1, liitvQnatiun mathvmcitlcai' cvntvnt and nwtlwdl 

While it may bei deslrahlo that ntudonts in atudyinn a mathe-- 
mat teal tupi< ablcj to identify inatancn^ oi its occurrence 
in tho 111 omen tary sGhool and apnropriata fQundational aapectSi 
nxporitjncu haB provGn othorwlBe* Further, many of the so^ 
called tjiementary-f^nhool topieB havti rather subtle founda-^ 
tiunfil concept B aLn^ociatod with thon. For exaniple, the tople 
of numnratinn or nlaco value may have very ff w pure mathe-^ 
matical concepts agsoelatod with it. On the other hand, the 
devGlopmontal and pedanoglaal aepects of numeration are 
indeed quite comprehensive. 

In developiny mathematical concepts with children, teaahers 
are oxpocted to interweave mathematical developmental and 
pedaqofjleal considerations in their instruction, Why not 
prepare them by integrating these pointe of view? 

Since teachers muBt interweave mathematical content and 
pedagogy I the decision seams natural that materials should 
be prepared which would Integrate both aBpecte of the 
teacher's education in mathematics. The materials would 
contain adult mathematical learning along with the appropri- 
ate development instanceg of that content in the elementary 
school and the appropriate pedagogical sequences for teaching 
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thf? nontonl to cfil Idrun, tlwMo inntar l.i Lu , v/hich camo to bci 
caLlac! unites* wtU ha tiDJsaribpd lator: in thin paper, 

our vinw nf t.ho labtM^atory in thai thn luhorntorv Ib a 
Ktr^itnfjy - ti ntrciLtj^iy thtil rolaLnB tlu^ rual world and 
tfwH lifMUiit it;:?. Thin i;u 1 a L i.onuh Ln has many ciBpocto v/liich 
can hv illuHtraUni in thc^ foIluv/ln<i dia<irani. 

' Raal World 

tran^Uatud Intorprat 
into 

jMathoma t icnl ' no 
Lnnfniant/' t!ia t 

'iiio diaqram nbuvo provlclop Bovoral possiblG interpretations 
at ail icvDjs, At the toachurB-iaducation leva! there arc 
two intorproations iduntificd in this paper. The first is 
that- thn proHnucttVG toachor should learn mathDmatl^s with 
a oyi} on tho rual world, hB often as pooDtblc the matho- 
nvitieii to hi' It'arnud i^dioutd ho nrosnnted in a problem 
Hltuation rofluctin^r somo rnal-worid situation^ CoWQfscLy 
thv ioarnor should noc noma ronl-world instances of tho 
mathcmntical concept. A ^ticond inticrpretation of the diagram 
iUustratiriti the laboratory Btratogy is to eonsidex tho 
c^lomcntary clns^H room a^5 the teacher^s future real world. 
v;i,th this interpretation tho mathomatica should tao studied 
v/ith one eye on the clDmQntcirv school. Thug* as each itiathe = 



1 

F^athematical | 
^ Q p e r a t Id n 

( Re 1 a t i o n s n nd Ccmput at 1 on ) 
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mfclqal topie is studied, la^taTCe^ of tha topic in the 
ileflner^ta^/ geheol can be «Lated ttf the u^udy off thi mmm 
cormetpt an adult lewl ^ CmvmVBmiy a matheaiatiosl 
tQp^iq st-udl^d at th^ tdult l#v%l can be related to tha 
stuL^y of related ^l^enta^y aehooi inBtane^as. TJiii rtlatlng 
eff a^ult learning and c^hild lea^nirit ot a mtjiiinatictl 
toplQ imtoodies th€ second intsrpretatlon oi the Itj^erstory 

The labo^atary stiategy also impU^a iOit\i coasiiJcta^ioiii 
oth« th^n mlmtLm thm teal world aad matjimatici. It 
implies in the bioa^est sen^e softie activity en the Pmtt 
of the learner * D^peDaing on th^ irano^ator the acti-vlty 
asgeaiat^d with tlii lai>ot&tQ3^y may include laveral iiatu«i 
A ^cmifvon fe^tu^i to all » HPw^vet, la that wathemati^a 
shs^la be learraed doing ^^thejf tshari by ebsarvlng inQthar 
"Hhtm laboratory-strategy feature q£ "learning by a^ing*' ds 
on^ Qf tKe ^seuinptio^ns cn which the M^P is based* 

3, ^nQctchtm ^md to imck m 4:imf aaa ^uuih€" 

landura, in the book Soeia£ UaAit^#i|) md PmJiOndJxij Pm)t€opm^nt, 
mpr\^mizmB that a major part of learning aoniist^ the 
lia*:riej's i^entiflGatiM v^itb a ntoael^ whom the loa^rte^ 
imltat^i. Gagnfr/ in dascriMrig the instruction In c^^U^gea , 
states th^t m&i of tha instruet ion. is not based upon 
lea^riirg -th^or^* Father moit cQlkgc pm feasor fl ta^^h 
tiairig a mcdfel derived fiom their ^yrn aollage exp^ri#naas^ 
and th.at ^mfasiors » ^try tc e«Late tJielr oi/^n ptafe^sorai 
f^hethe* ore can actually laji the ao^iml meaeliiig theory t© 
mt^mQt cKang€ or to produe* iJitands-d ^ffcGti la a di^fwant 
^ussticn, OriDi ana teihal flug^aet feli^t tli© iv?tdinc§ Of 
their v/er^ tiidicates thsk the moie ^losaly the instruetor 
ii mhlm to apprcKimate aetuaL training parfomaneci, tha 
more ^£f©ett^i ^he student 'i later performance wi U be* 

StJ7 
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The aanumptien that desired behaviay mast toe inod©l©a 
resylted in %hm d©risloi\ to B\o4al in the MWP thoi« aasirablti 
InstruetlDFi styles ^nd teehniquw that w© hopm tot futurt 
t©aeh€rs will employ viflth ehildrin. Ttm in«tJUOtional rnqdle 
Inelud^s suati teahnlquts as vsing roaterlal aidst maasuring* 

teachlnf e3<p«r imentation^ discusiiOM, and s© forth* '^h© 
laberatery itrategy which Inwlas '*lMCiilfig by dalna" is In 
itself a baale instructional rtiode* Kathar than t©llinf 
praspective teachers abcut apprapriate Instruotienal styles, 
thise various moims havo baeii inroifparatad Into th# program 
itself* 

The MNP was devalap©d based upon thr^e asitJinptianii onti 
that elemeiitary teiohers could bast bg p«pa«d to teach 
mathematies if the costent ai^d mithsdology were tntermiihtdi 
two I that the laboratery strategy shc^uld b« ufled in the 
dmmlQpmmnt ct mathematiQal and padacregi^al ideas j and 
three, that ilnee teachers tend to taaoh as they airt taught, 
the instructional mode of MMP should modal th© deiirad 
teaching taehniciues and styles, 

A b^ioi l\Utc%<tat mvLm oi 

The Hathamaties-Kethods Program bagani in the fall ol 1911 
at Indiana University under the diresklDii ci Proftiser 
Johii P. LoBlana with financial rewwees supplied by thm 
National Scicna© Faundatien« ^h© prcposal i^^as €0*algnad 
by Profeasar George Springer, who was at that time ohairman 
of the matheinatias department and Pr©fasa©r John teBlanc, 
ehairman of the mathewatioa oduoatien dtpaftment of the 
scheol of eduMtlon, ^he projadt wa^ housed in the Hathe* 
matlsa Education nevelopment Canter at iifidiana University 
In Bloomlntjton, Indiana, 



4€Q 

2n 



From the inceptien of the pEojact, careful attention has 
been given to Insuw that the staff adequately represented 
both the watheifiatics depattnient and the school of education 
t*aaulty and graduate students in mathamatics and in niath€-= 
matics education haV'€, along vith approprtate supportive 
stafff composed th^ project paraonnel* 

Materials for the university classrotsm^ called units* 
v^ere prepared over a period of five years- There are tv?elv© 
auoh units* (See hpp^ndix k for a liatinq and a brief daa- 
ertption of each \it\i%.) Theae units ^^ere initially pilot'- 
tested at Indiana Cniversity and five other universitiei 
in 1972'^73* On the basis of these pilot teeti* raviBiors 
v^ore made and f ielti^teat ing took place in fifteen univer- 
Bities during 1973-7 4 # Based on the eKpariences of the 
f iold-- tes tingi final rev^isions becjan In the fall of 1974 , 
Somo further fleld-^t^sting took place in 1 974-^75 at son\e 
30 universities. The f Ifjld-testing has been completed 
and final vorilons wiitten during the current academic 
year (197S-76)* Pit the present time gome forty-three unl- 
veriities and colleges are using the TOP units* Mdison^ 
Wesley Publiahlng Company has oentracted to publish the 
units, 

4 

In addition to the uriiversity olaisroQui wateriala oomponent 
as embodied in the ut^lts i a iohcol escpcriance Gomponent 
has also been dewelopad* A. model of a school ©Hperience 
procjrain ha^ been developed for the purpose of providing 
prDspeotive teacheti wltli an opportunity to observe young 
children and teach thew xnatheniatics . The development of 
this model \^as initiated in the fall of 1971 and has been 
modified over the pesiod of four years, Sixteen videotapes 
with aocompanying lessons (AppondiK B) hwe been developed 
as models of inatruetion ^hieh prospective teachers might 
iinitate* Thae loasona vary in topics ( iiuwaration, geometry, 
measurement I etc*) and ranqe across th« grades 1 €• This 
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school axperience compcnetit of the MMP has not baen as 
i^ridely accepted as the units. Hov/evar, approKimatel^ half 
of the Institutions using some form of echool aKperlenca 
with the MflP unl'^iu , 

The disseminatioii of thasa matariali has taken plac€ 
primarily through prcfaaslonal meatlngs* Lectures and 
Individual contaets provided tha vehicle tot making the 
taaoher^education community aware of the MMP* Most of the 
individuals who have pilot-testad or f lald-^testad the 
materials came to Indiana Unlveisity for a period of one 
to three weeks for oriantatlon to tha MMP* 

rha finanaial support for the MMP from the National Sciance 
Foundation will tarminata this year. The materials will ba 
eoiTOnarcially available in April 197fi. 

RattOKO^e ^OK md BvaZacUicn oS 

^fMP was Qonceived in responae tc tha problenis previously 
described* Tha project is based upon three assumptioai* 
vrhich were also deacrihed aarlier. In addition to ansv^ering 
a need for a more appropriate sat of materials and for 
a model for the preparation of proBpeGtive teaohers* MMP 
has a set of goals, 

A. papar-and-penGll evaluation has been conducted to measure 
the attainment of program toy^ard two goals, Dbearvationi 
have been made relative to the set of goali listed in (3) 
below, rhe goals for MWP are? 

1 , The prospective teacher should laarn mathamatioal content 
via MMP at least aa \^all as he itiight have learned it in the 
regular mathematics courses^ In comparing the proapective 
teacher' s perfornia3nGe in ^^MP on a mathematical content test 

4U0 



4C2 



with the performance of a siniilar group of studenta in 
the regular mathematics course ^ no significant differences 
were found* 

2* The program shouLd foster a rnore favorable attitude 
toward mathematics on the part of the prospective teacher . 
In an attitude teatr the prQSpeetive teachers in 
showed a signif icantly n\ore favorable attitude toward ^ 
mathematics than a similar groxip of prospective teachers 
whose preparation in ntathematies was not through MMP , 

3, a) The prDSpectlv^e teacher should acquire confidence 
in his understanding of mathematical This confidenae 
should help him becDme willing to attack new toplca or 
probleir.s in mathematics . This confidence should also help 
him later to become receptive of uneKpected pupil responses 
and to interweave matheitiatiGS irito the child's school 
experiences rather than slavishly teach the consecutive 
pages of the textbook* In observing the prospective teach"^ 
ers in MMP, significant growth in their confidence has 
been observed, At first/ they are very reluctant to do 
mathematics. They often sit at their tables v^aiting for 
the instructor to tell them hov^ to do a given example 
or problem, As the y-ear wears on one can almost see the 
growth in their willingnees to attack new situations. 
As part of the RMP ^ prospective teachers teach children, 
(the early school eKperlence component) , One can note as 
the year progresaes the growth in confidence with which 
they introduce new topics or deal with uneKpected responies 
from children , 

b) The program should help che prospective teacher acquire 
knowledge of and skill with the us€ of various teaching 
techniques and aids appropriate for use in the elementary 
classrooni* Since many of the activities in l^\P actually 
involve the use of material aids it is no surprise to see 
the prospective teachers use them freely but appropriately 
in their claasrooin instruction of children. In preparing 
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their lessom the proepective teaehets have shDwri keen 
discriniination iii the selection of appropriata developmental 
activities, 

c) The program should help the prospective teachar develop 
a laboratorv strategy* That im, he ^hQutd be abla to inter- 
relate mathematical ideas and real-TOrld situations* In 
Dbserving the prospective teachere work thexe is adequate 
eviderice to suggest that they can ^elata egamplas of the 
adult matheinatlcs they are learning to the real \j^orld and 
to the clasarorwn. 

The testa and obervatiDns hava been aufClcl^ntLy positive 
to support the conclueien that the project lias met its 
stated gdaiCM. An e^tternal evaluation. BpOnaoMd by the 
National Science Foundation has in general affirined, 
reinfprcad this conclusion* There iB need, however, to 
observe the long-range effect of such training as MM? 
represents* 

The MatheniatiGS=-Wethodi program is an Innovative program 
for the training of pre^service elenventary teacher s in 
mathematios The program integratta tha mathematioal 
content and pedagogiGal techniques appropriate for the 
teaching of elementary sehool matheWtles- The program 
incorporates a laboratory strategy and models the instruc- 
tional modes which are desirable In 'the elementary class- 
room , 

There are two interralated but sepavat^ comfionents in the 
MHP| one, v^ritten units from which thm proipective 
teachers study in the university classroom- laboratory i 

*^ The acforiyo PST will bi used throughout the remainder of the paper 

to refer to the pre-iefvice teacher, th« proipictlva elenientary teacher, 
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twOr a achool eKp^rience sequenca in v^rhiGh the PST is 
provided with an opportufltty %o observe and teach youngr 
GhiLdren, Each of these compoiisnts ferill be described in 
turn. 

The. UYiLt^ 

The units (AppendiK A) are the wittan materials whieh 
embody the assumptioni of the Mafchematici-Methodi Prograni, 
Each unit has aimllar organizational ffeatu^^es. The unit 
is divided into a number of sections * each of which 
develops a major portioii of BUbtopiG of tha unit topic. 
Each section is aompoied of a sariee of activities* The 
activities are the core cf tha unit. Each activity is 
organized Intoi the FQms4 i which states the objective (s) 
of the aetivity; a list of hicUiMaU to he used in the 
activity r a Q4JiCiit6iont v/hich serves severaL functions 
depending on the activity! , and VOigctiovUi, which tell the 
PSTs how to proceed througrh the activity. 

Tha activities ar^ organised in a sequential order with 
the intention that they "go somev^hare" rather than being 
a set of disjoint and independent activities • The actlvi-- 
ties, particularly those v/ithln a eection* build upon 
one one other so that the aetivlties at the and of a 
sections are built upon the early activitlas of the section. 

The units have been written with the intention that the 
PSTs would work in small =grQup sattings. Our e^cperience 
has led us to believe that grQups of four seam to be best 
suited for the activities* During the classroom period 
the students (PSTs) divided irjto groups of four, work 
through the activity*. Thesa es^perienees ennbody a number 
of Instructional techniques which are modeled for the 
PSTs* learning. A brief general description of how the 
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with the performance of a siitiilar group of studenta in 
the regular mathematics course ^ no significant differances 
were found. 

2* The program shouLd foster a rnore favorable attitude 
toward mathematics on the part of the prospective teacher * 
In an attitude teatr the prQSpective teachers in 
showed a signif ieantly n\ore favorable attitude toward 
mathematics than a similar groxip of prospective teachers 
whose preparation in niathematies was not through MMP , 

3. a) The prDSpeativ^e teacher should acquire confidence 
in his understandiiig of mathematical This confidence 
should help him become willing to attack new toplea or 
probleir.s in mathematics * This confidence should also help 
him later to become receptive of uneKpected pupil responses 
and to interweave rtiatheitiatiGs into the child's school 
experiences rather than slavishly teach the consecutive 
pages of the textbook* In observing the prospective teach"^ 
ers in MMP, significant growth in their confidence has 
been observed, At first/ they are very reluctant to do 
mathematics. They often oit at their tables waiting for 
the instruGtor to tell them how to do a given example 
or problem, As the vear wears on one can almost see the 
growth in their willingness to attack new situations. 
As part of the RMP ^ prospective teachers teach children, 
(the early school eKperleiice component) , One can note as 
the year progresaes the growth in confidence with which 
they introduce new topics or deal with uneKpected responses 
from children . 

b) The program should help che piospective teacher acqijire 
knowledge of and skill with the i4S€ of various teaching 
techniques and aids appropriate for use in the elementary 
Glassroom* Since many of the activities in l^\P actually 
involve the use of material aids it is no surprise to see 
the prospective teachers use them freely but appropriately 
in their claasreoin instruction of children. In preparing 
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their lessom the proepective teaehets have shown keen 
discrimination iii the selection of appropriate devalopmental 
activities, 

c) The program shQiaLd help the pros|>ectlva teacher develop 
a laboratory strategy* That im, he ihoutd be abla to inter- 
ralata mathematical ideas and real-^TOrld situations* In 
observ^ing the prospectiva teachers work thexe is adequate 
evlderice to suggest that they can ^elata egamplas of the 
aduit matheinatlcs they are learning to the real ^orld and 
to the clasarorwn. 

The testa and obermtiDns have been auf f Ici^ntLy positive 
to support the conclueien that the project lias met its 
gtated gcraiCM. An a^tternal avaluation. sponaoMd by the 
National Science Foundation has in general affirined, 
reinforcod this conclusion* There iB need, however, to 
observe the long-ranga effaet of such training as riMP 
represents* 

The Matheniatlcs-WethQdi Program is an Innovative program 
for the training of pre^service elementary teaohers in 
mathematics The program integratta tha mathematioal 
contant and pedagogiGal techniques appropriate for the 
teaching of elementary school mathem^tles- 'The program 
incorporates a laboratory strategy and models the instruc- 
tional modes which are desirable in the elementary class- 
room ^ 

There are two interralated but sapavate comfionents in the 
MMP; one, v^ritten units from which the proipective 
taachars study in the university clMsroom- laboratory i 

*^ The acroriyo PST will be used throughout the remainder of the paper 

to refer to the pre-eervice teacher, th« proipictlve eleinentary teacher. 
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two, a school eKp^rience sequence in v^hich the PST Is 
provided with an opportufltty to observe and teach young 
ohiLdrenp Each of these comppiisnts will be deicribed in 
turn. 

f lie unLu 

The units (AppendiK A) are the wittan materials whieh 
embody the assumptloni of the flathematici-Methodi Prograni, 
Each unit has aimllar organizational ffeatu^^es. The unit 
is divided into a number of sections * each of which 
develops a major port^ion of iUbtopiG of tha unit topic. 
Each section is aamposed of a sariee of activities* The 
activities are the core cf the unit. Each activity is 
organized Intoi the Foam i which states the objective (s) 
of the aetivity; a list of hicUiMaU to he used in the 
activity r a Ol^ciitkionf iftrhich eervee severaL functions 
depending on the activity i , and VOigctiom, which tell the 
PSTs how to prooeed through the activity. 

The activities are organised in a sequential order with 
the intention that they "go somev^hara" rather than being 
a set of die joint and independent activities • The aGtivi-- 
tias, particularly those v/ithin a sect ion * build upon 
one one other so that the aetivlties at the and of a 
Bectiona are built upon the early activities of the seotion. 

The units have been written with the intention that the 
PSTs would work in small =grQup settings. Our e^cperience 
has led us to believe that grQups of four seam to ba best 
suited for the activities* During the classroom period 
the students (PSTs) dividad into groups of four, work 
through the activity* Thesa es^perienees ennbody a number 
of Instruetional tachnlqtes which are modeled for the 
PSTs* learning. A brief general description of how tha 
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development of a unit proceeds might be helpful * While 
there Is no iingla format for the unlti the following 
outline oharaeterizes the general approach of the units . 
A more detailed description follows below. 

An overview of the content as it occurs in the 
elementary school to serve as^an advance organ^ 
izer for the unit. 

Several blocks of activities introducing the 
PST to mathematics concepts* 

Activities relating adult mathematical content 
to the elementary school curriculum. 

Activities presenting alternative developments 
of the content in the elementary school and the 
appropriate material aids which can be used* 

Activities to develop skills in presenting con- 
tent to children, diagnosing child learning 
problems, and preicribing treatments. 

The unit generally starts with an Jn.t/iQduc.tLon which out-- 
lines in global terms the major ideas the PST is expected 
to learn in his study of the unit. As a further means of 
helping the PST focus on these larger ideas, some Mfl/o4 
QiiutunU precede each section* Nearly every unit contains 
an OuaJtvUw of the content of the unit as it occurs in the 
elementary school* For thiB 0\^mvim , a slide=tape presenta 
tion has been prepared* The overview for the f^m^Mtion unit 
for eKample, would trace the development of concepts which 
a kindercfarten child might learn trough that which is 
appropriate for a 6th-grade child. This overview not only 
provides a perspective of the elementary content but helps 
to motivate the PST who sees that adult study and prepara« 
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tion of that topic Is appropriate for him, Actlvitita 
of tan are posad in a pKobtm mode. Theie problems ara 
aometiroee ilmple questiQns, while at othar times they 
take the form of p^ejee^ which can ba worked on individually 
or in small groups • Several of the activities can b© 
aisigned as ttommonk as KU^MCh pirojeets* All forms of 
presentation of material are Included in the units. At 
times a lecture is reconwiendedi at other times a lesson 
is posed in a dlkaoveAtj modei or again the development of 
an idea might be presented throufh ptm teaafurig* Scm4na44, 
muttiplQ. ^^A^tort ac.t4uitce4, analysis and synthesis of ^mdinQ6 
and activities unifying separate mathematical topics are 
among several other techniques employed* The activities 
provide opportunities for the PSTs to use and study 
elementary auAAictilm ma^^/UcLi^ , to ai^ctf^^e pupil eAAoH^, to 
prepare tubom ioK alvU^m and to engage In other instructional 
teGhnlques. Material aids usually found in the elementary 
school are used throughout the unit as a means of familiari- 
Eing the PST with them. Thus, whether the focus of the 
activity la an adult mathematical idea or a pedagogical 
idaa^ a variety of instructional modes are employed to 
help develop these idaaa. 

The twelve units vary in their relative emphasis on mathe^ 
matical content and methodology* For example* the mathe* 
matical content in HmboA TheMtj is substantially greater 
> than that in Addition and SabtM^tLon, This variance of emphasis 
is to be eKpected both because certain topics contain more 
sophisticated mathematical ideas and because certain topics 
historically demand more pedagogical attention in the 
schools* The twelve units can be divided into groups of 
four units each, as follows; 

A. The Basic Number Units 

NmQACLtloH 

AddLtion and Subtmttion 
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RaZiomt Hmbt\^ mith InUgtu and RtaU 

B. The Gaometry' units 

kmttjsU oi Shapes 

C. Mathcmatleai Topies units 
0^apk6t The ?ictuAXng Qi Inionmtion 

P^obabUittj and StiitUtich 
f tpcK'enci*^ in P^ob tm Bo iving 

ft. 11/ school QxpQAiQ.mc 

The second companent of tha MMP {in ^dd-Hi^n to the 
written units) is a rnodel of an tariy sehool eKperienae. 
There is eurrently a stronu emphasis irk %\m US (on) field- 
based teaaher«trainino programms ^ n^t without reason. 
The changing pattern of teacher eduaatioriJt particularly 
at thQ elementary level* has moved ovw th'i past fifty 
years from ^ heavily experiential baifls W a preaominately 
university Qlassroom*oentered program, school 
oxperlenee la Independent of the stuAtnt Wachlng eKperienoe 
normally provided for all PSTs. In the iW^Stnt teaching 
oHperience# PSTi worH with a supervising tma^Qhox on all 
aspects of teaohlng. liittle focus provWed on mathama- 
tleal learnin^gi 

The MMP early school eKperionce focimes m (child learning) 
and the toaGhing of mathematics in the 0l#^nentary school. 
The PSTs have an opportunity to oba#3rv# teach children 
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0{ varying agaa and ahilitias* Since most of the HHP 
stwidents ara in thair lecondl year of a four-year prograrai * 
this li usually the firit contact that tha PSTs have with 
young ehildran, and this enperience helps many PSTs in 
wp^i not necessarily related to mathematics. For some 
thin eKperienee helps thmm decide whether teaching is 
appropriate for them, 

Th^ model for the school ej^perlence involes a progression 
of qarefully developed opportunities for the PST to 
Interact with child learning of mathematics. This component 
Oif the program is based on the tenets that: 

* Tha PST's should do more than just observe children. The 
^Hperienee should be structured so that the PST has 
opportunities for insight into child learning and for 
gaining skills and confidence in working with children* 

^ The school experience should have a positive effect on 
thm children in the school* This is not only mandated 
for reasons of moral and professional ethics, but it 
i0 prerequisite to the continued CQOperation of schools p 

^ ^he model employed for the school experience should be 
f iDnaraliiable and capable of dissemination , 

th^ last point is particularly important in the light of 
thia growing emphasis on fields-based teacher training programs, 
an^ In the light of the fact that there are very few 
gMlvdelines available for PST school experiences # especially 
r^ll^ted to specific content areas. 

During the academic year the PST has a variety of eKperlences 
with itnall groups (frequently one-to-one) of children at 
clirferent grade levels. The following diagram illustrates 
ho^ these experiencea progress from very carefully controlled 
wo^K with children to lessons in which the PST takes complete 
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PST obiervea and eKtends a lesson taught by a 
ma^teKf teaeher* 

q^^atves a lesson on videotape and teaches 
the ^awe leaeon in his/her own style* 

PB^ cltvfilops and teaches follov/-^up lesson after 
ta^chiwg lesson above, (At times PSTs work in 
pai^a W obsarvo each other,) 

rST? :i® givan an objective and develops and teaches 
a l^^Wn {lesson validated by supervisor) , 

PST ^Rls^ots an objective and develops and teaehes 
Qwri l^^son (lesson validated by supervisor) . 

All Qt Kh^BB a5<periencea take place under oareful super^ 
vision r '^Im fact that all of the PST's in a olass are 
havinig parallel oxperiences provides an opportunity for 
iivui^hm^nt throu^jh ptser Interaction and disaUESion, 

Part qf the development of the model for school eHperience 
has involved the production of 16 carefully child-tested 
lesson pl^ns and accompanying videotapes of the lesson 
being twght to children. The lessons are to implement 
the block in the preceding diagram. As a fringe 

ben^sfit fete vidotapes have proved to be a very effective 
basis fioi? vmiversity classroom diseussion of the learning 
and t^Eit^h^^'ng of mathematics. (See Appendix B for titles 
of vidrapfe^ipesp ) 

Imfii'mnMUvn \ja%iabi((t{f the MMP anitk 

The v^ri^^y of topioi and vaiablllty of mathematical 
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emphasis fram unit to unit have proven to ba a poiltive 
featura of the program. There are several wavs in which 
the fM? units have been implemented in the institutions 
using the program* Almost none of the Institutions use 
all of the units in a single course of study. 

Eaoh institution uses some of the units in a variety of 
formats. Basieally, there are three general typee of usage 
of MMP in the training of PSTsi in a mathematies course 
offered by the mathematics department; In a methods eourse 
offered by the edueation school i or in a oeursa offered 
jointly by the mathematics department and the school of 
education* The number and combination of units used in 
a course varies from institution to institution. Generally, 
one can think of three of the MMP units as being a sufficient 
body of content for a three^semester^credit couree (clasi 
meets three hours a week for 18 weeks)* 

Some teacher-education institutions choose to use only 
parts of several units in the training of PSTs* These 
teacher educators believe that the PSf 's should have a 
broadly based background for teaching mathematlca. However ^ 
the time allotted to preparation in mathOTiatios may be 
too little to permit the desired broader training* ^hus 
selected activities from several units are used so that 
as a result as many as six MMP units might be used in a 
three^semeiter-^credit course. 

There are some other interesting usages of the MMP materials * 
In some universities an MMP unit has been used to supple- 
ment a course. For example, there are few* if anyi Intro^ 
ductory materials on topics such as transformational 
geometry and probability and statistieSi In other instanaea* 
some units have been selected for Introductory courses 
involving students who are not prospective tefichers. Another 
unintended usage of the MMP units has been for the in^servio© 
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training of teaohers* Instructors who have used these 
materials in summar seasioris or for aftar^school instruc- 
tion of practieing teacher^ indieate that the mits 
have been successful in that the practiaing teaehers 
reported that they used mmy ideas from the units in their 
teaching of children. At the same time the lnstruct©rs 
felt that the units if they are to be used for In-^service 
training gheuid be revised to include wore off an amphasie 
on child-^centerod classroom activities v^hile de^empbasiiing 
the adult learning actlvitlei, 

MMP md i ts ^^tAtian^klp to b^Qait^ l^6Uii.k and p^btem in t^cidim 

The ?1MP is a program desigiied to prepare prospective 
elementary teachers to teach alementary-schcol fflathema- 
tics. How is this program addressed to the issues aad . 
pressures of today's teacher education prDbleM? 

In the introduction of Tmdmt^iu and PKobtom oi tha. TAcUrUnQ 
ui hia^hmaticM Tmdit^-h it was pointed out that a a antral 
problem is the relationship between theory and practice 
in teacher education. The search for the appropriate 
relations'hip as well as a host of social and political 
pressures have left teachat education institutloni in 
almost a state of disarray , it is worth mentioning momB 
of the current issues and pressures as a reference point 
for the discussion of the MMP in the teacher preparation 
program* 

tliQ mthmatia^ HimiatUt 
From a study of the program on Tgndrntlu and f^obtmh oi -the. 
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TnciiiUng oi h\athvMxtic6 TvmIwaa at Blelofeld it appears that 
most of the speakers arm concerned with tho preparation 
of proBpGCtive mnthomatics majora rather than tha mathe- 
matical preparation of genoral e 1 union tar y tGachoro* The pre- 
paration of teachfjis at tho elementary level prosentB pro- 
blflim tli^i" liccrn qrcator than prrpnr ln^j t hf* mnthOTntif^B 
spcciallEit. In addition to the difficult taok of effocting 
an appropriate balance between theory and practice, there 
ie the isBUe of preparlncj teachers to teach a total curri- 
culum* One reaponae to this need has bean the move to 
eotabliBh a totally integrated program by interweaving 
language artB# social studiea, science and mathematicg. 
ProspectiVG teachers are team taught by inatructors whos© 
function is to interrelate the various diaclplineii My 
own obaervations and participation in such a program have 
led me to become very discouraged as to the feasibility of 
such a program. Neither the prospective teachers nor the 
inatructora have had sufficient background in any one 
of the disciplines to make auch an Interrelationship meaning- 
ful* in theory such an integration seems raasonable? in 
practice there does not yet seem to be a feasible model* 

The concept of integrating theory and practice # however, 
has been shown to be feasible if the integration is limited. 
The MMP has integrated theory and practice in mathematics. 
This program is in some senses in opposition to the point 
of view held by several elementary teacher educatori. 
Their view of integration is across disciplines rather 
than within a discipline. Even within my own institution 
there is some opposition to MMP since both programs (i.e., 
MMP and integration aerosa disciplines) cannot administra- 
tively co-eKist for the same PSTs. 

2. Tlie^ie u a itnonci ca^ent oi pae^^uAe to movt toward a peA^o^anae- 
ba^Qd teac/ieA education {PETE) pKOQAom 

Program developers and instructors in teacher-education 
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programs have been urqod to identify objoctives and criterion 
moariuroB to rtssGBB fchp f>run|3oatiVe teachiirfi* acquiBitlon of 
the fltatad objectivoo. in-r^f nnBors hav^ spent countleas 
houro dofininy their uouiBdB by objtictivos dnd searahiny 
for adequcite moann nf aHfieBBiny th€!se ob jectives • Thoro 
in a gcncrai dioappQintmcnt in the li'iiMlf?^! of UiJfi wfU^N . 
tho objcctivoB that are meaoarabla are in b i^ense the ieaat 
worthwhiloi tht higher order objectivee are mortj? elusive; 
and adaciuato, raaliutic meaoureB have not been dovdlopod* 

On the positive fiidp^ the search for more iipocificity has 
helped a number uf inafructors better define their work 
in teacher proparation* vmile the mP is not a performance- 
based teacher Qducation program^ care heo been taken to 
identlfiy objectives (the Foeta) for each activity* At 
the present time# 1 aee no way of transforming the MMP 
into a PBTE program i The result of guch a move n^ight be 
that the ava^UabilUtj of appropriate measures would dictate 
tho objectivea of the program* 

3. Thv pnu^v^bivnal teadic^ onQanizatiom /i^ve qu^tiomd tht noU 

While there lo no Immediate danger that the preparation 
of teachers will ceaoe to bo a function of the univarelty, 
there are atrong indications on the part of teacher groups 
of dissatisfaction with the university* This disiatisf ac- 
tion has resulted in a gap of confidence between univer- 
sitieB and schools, The struggle for control of the teacher- 
edueation program has come about on various fronts. For 
eKample, in Indiana, the committee for new certification 
regulations has recommended (and it has passed) a decrease 
in the mathematical requirements for prospective elementary 
teachers (from 9 to 6 credit hours for primary tcachGrs 
and from 9 to a possible 0 for the general elementary 
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teacher) . Thin cammitte©^ which Is controlled by profesgional 
teacher qroups^ has managed to have the reduced mathema- 
tinal requtrements pasfied In spite of active and total 
oppooition on the part of tho university community. Other 
disciplines have auCfered the samo fate. 

The schooin of education in plnnninn tho leacher-oducatlon 
prdgrams are under preSBure to reapond to this lack of 
confidence on the part of preesure. Unfortunately, the 
univerolty hae often sent prospective teachers out to 
schools without an adequata plan or rationale for the 
viait* This lack of planning and direction has served to 
widen the gap between school and universiity. 

The emphasis in the fiMP on a highly structured school 
experience is in part a result of a sensitivity to the 
relationship of school and university * The concept that 
merely having prospective teachers visit the classroom 
is beneficial seems untenable. The highly structured and 
supervised school experience model of the MMP has proved 
to be mutually beneficial to both the school and univer- 
sity, 

SumnoAtj 

The MMP was developed in response to a set of problems 
confronting the preparation of prospective elementary 
teachers to teach mathematics* Initially, the question 
of the feasibility of integrating matnematical content 
and methodology was under investigation. The production 
of che units and the apparent widespread aceaptance of 
the program seem to indicate that the interrelationship 
of theory and practice in at least a single area of pre- 
paration is possible. Whether the features of this program 
have implications for and application to other areas 
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remains a question. Even now at Indiana University dis- 
cussions aro QCQurring related to the feasibility of 
devaloping a program for the preparation of eaaondary 
taachers (mathematles majors) which would replicate 
many of' the features of MMP* 
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Appendix A 

The TwUvz MMP UyUt4> 

Nm&Aotion 

Altisrnative numeration systems including other bases are 
introduced I a grouping-'plaGe value continuum for instruct 
tional materials is explored^ and experiences are given 
with diagnosis and remediation of child errors, 

AddUZlon and Siibt/m.atlon 

A problem^solving mode is used in sections concerned with 
developing initial concepts in addition and subtraction? 
basic mathematical content in addition and subtraction; 
developing the basic addition and subtraction facts? 
algorithms , 

HuLtAptltcM.on and Vlv^iilon 

The unit presents models for mul^plication and division^ 
Uavaloping basic facts ^ computational algorithms. 

Rational. NmboM iJOAJth IntegeA4 and Reati 

The unit develops the role of concrete embodiments, pictorial 
representations ^ and mathematical relationships in intro-- 
ducing rationals, integers / and reals to children. 



415 



417 



A sampling of the possible kinds of child activities is 
presented with an emphasis on the awareness of geometry 
in the environment, 

AnaiiJsL^ Shapes 

The occurrences/ properties and applications of straight 
lines, triangles, and circles are informally investigated. 
The issue of verification in mathematics is also discussed 

T 1 an h tia ncit GQ.om.VLtj 

Rigid# projective and topological transformations are in^ 
formally analyzed as three sDurces of change in geometric 
shapes - 

Sections develop the measurement process/ measurement 
content, and child learning of measurement. Considerable 
attention is given to the metric system. 

Gtapfii: thii PiatujiLnQ JniomtxtLon 

Graphs are developed which picture data (bar, line, circle 
and pictographs) # which picture location (coordinate 
graphs) , which picture relations (directed graphs and 
Papygrams) , and which picture functions. 
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The unit eontains sections on divisibility and prime 
fuctoriEationi problem solving? and modular arithmetic.,. 
There are many problems for elementary teachers ranging 
from simple to challenging, 

PKobablVXy md 

The unit contains sections on probability and statistics and 
their roles in the elementary school classroom. Sample 
space, event and probability are introduced in an intuitive ^ 
experimental formats 

ixpthX^naQA in PH^ahlm Solving 

Some problem-solving techniques and strategies are developed 
in a problem letting with an eye on ways of helping children 
solve problems , 
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Appendix B 

The Sixtam yidtotapu oi WMP 
Classification 

Early Grouping Experiences: 3's, S's and 10* 
Graphing Ofd€!red Pairs 
.Introducing Division with Remaindets 
Introduction to Line Symmetry 
Introduction to Multiplication 
Introduction to Negative Numbers 
Introduction to Probability 
Measufremant : Area on the Geoboard 
Measurements Introducing Area 
Odd Numbers and Even Nurnbars 
Patterns on the Hundred's Chart 
Renaming Numbers: 1 Less Tian, 10 More Ones 
Thinking Strategies with' Addition Facts 
Thinking Strategies with Multiplication Fact 
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AN EXAMPLi OF INTEGRATED EDUCATION^ 
TOWARDS A MATHEMATICAL-DIDACTICAL ATTITUDE 

F. Goffrea, H* Jansen 



SumiTiary* 

This paper daala with the training of teachers in the 
subjaat of mathematiGS for the inatruction of pupils from 
€ to 1 2 yaars of age* 

in the Netherlands thia training takes place during a 
thraa-year period at a teaahers college. The aubjact we 
deal with is eallad "MathamatiGa and DidaGtipa" , 

By observations at various distancea from the (math) pupil, 
it la possible to arriva at an (operational) philosophy 
about mathematics education. This is meant as an aid to 
the outlook on tha training (mathamatica and didaGtios) 
of the futura teacher. 

This outlook has been offered to Dutah didaeticiana in 
the form of "principles of an adueation" , 

On the basis of these prinoiplas and the knowledge of a 
new mathematics program for primary schools (by Wiskobas) 
the ■'Backgrounds for School workplan" was sketched*. Meant 
as a piece for discussion in tha education field and as 
the "guilty conscience" for the planners of the "sehocl 
work^plan Mathematics and Didactioa for the Taachers 
training Collage'- , 

Prof, H, Freudenthal (Hungary 1975) distinguishad five 
aspecta of a mathematical attitude, Goffree (Seme=transparant 
reflections 1974) gives 15 reflections through which 
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learning-ntaterials can b© seen. These are starting points 
for a conatructive analysis, i.e. a subjective organiEation 
of education learning-materials meant for teaching mathematics* 
An important fielcl of practico is given in the extensive 
description of the math program for the primary school, for 
which the volumes for grades 1/ 3 and 5 are available in 
a temporary edition (ElemGnts of mathematics education) . 

Practical work is an essential part of the training, Dutch 
teaehersGollege-studenta spend half a day per week in the 
firat year Or one whole day in the 2nd and 3rd year, working 
in the primary school* This practical work should be 
integrated in the total education of the college* A practical 
training plan and a guidance plan by mentors is essential. 

noing mathamatics at one's own level, solving mathematical 
didactiGal problems and practical didactical action should 
be integrated in the school program* 

An example of this is "Kijken, doen, denken en zien" (look, 
do, think and see) a geometry project as it was tried out 
in the dolloge at Gorinchem in Oct*-Nbv* 1975, 

Especially the guidance and observation of pupils in the 
primary school comes forward in this material. Mathematical'" 
dldactisal qualities, aspects of a good mathematical attitude 
can be found here* When we attempt to draw some conclusions 
at this primary phase, this theme can be the starting point 
of discussion at this symposium* 

Contents * 

1. Principles of the training 
1 , 1 Three components 

1 .2 Principles 

1.3 The guilty conscience 

1 . 4 Projects 

2. Five aspects of a mathematical attitude 
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3* Fifteen aspects of a GOnstructive analysio 

3.1 Given I teaching material 

Aeked fori raatheinatics Qducation 
3*2 Semi-transparent reflections 
3*3 The subjestive element 
3*4 Elements of matheniatics education 

4* In practice 

4*1 Practiee-teaahing plan 

4.2 Mentors 

5, An exainple of integrated education 

6. TowardB a mathematical didactical attitude. 

Since the teachers training (for the primary eehool) in 
the Netherlanda has ampnget others the important task 
of improving mathematice education in the primary schooi^ 
it is essential that the approK. 100 teachers eollegea 
refer to the same schema as much as possible* 

This scheme concerns an (operational) philasophy of 
mathematics education ^ a profile of the teacher and a 
view on contents and form of the course* In the fall of 
1974 a working conference conaiating of teachers (from 
teachers eollegea, math and didactics) was confronted with 
such a scheme* In it an eKemplary contents ia given to 
a philosophy of mathematics education via the observation 
of children doing mathematics in all the grades of the 
primary school* By constantly increasing the distance 
to the learning child and therefore replacing views on 
the learning situations by insight in large entities of 
learning material, it is possible to look at mathematics 
education in a broader sense. 
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1.1, Tfe/iee coifpomnts 



Thre© important parts oan be distinguishad in tha 

mathematics and didactics program i 

1, doing mathamatics at one's own iaval 

2* racogniiing and solving mathamatical didactical problems 

3. using mathamatics didactics in praetiaa in tha primary 
school. 

It is superfluQUs to make these diitinctlons^ we only 
do so to be able to say that wa are against programs 
whara the threa are given separately, 

1,2. PjUnUplu 

An integrated approach to the 3 componants # taking in 
regard the situation factors (starting situation 
studentf present primary educatiani the modarniiation 
of mathematlos education) and aimed at mathematics 
education with a new program? could be realized if 
the following starting-points are accepted! 

1 , The starting-point of the subject didactics in 
the teachers college is the new math program by 
wiskobas. 

2. Education at the taaehars college is the model for 
mathamatics education in the primary school. 

3* Primary education forms the most important element 
in the motivation of the student. 

4. The structure and contents of the practice teaching 
are a fundamental part of the training, 

5. The students own mathematical activity is clearly 
^ related to the mathematical activity in the 

primary school. 

6. The most important goal of the training is a 
constructive analysis - 

7. In the tratning only a foundation is laid for 
mathematical instruction. This should be clear 
to the student on leaving tha college. 

8i As regards the 3 components # a didactical sequance 
is possible. 
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9* In the mathematleal eomponant the preeess-eharacter 
Gomei forward together with the produet-Gharacter, 
In thm didaetiaal component the produet-oharacter 
im not neglected, 
10, The evaluation of the students progress is related 
to all three aompor^nts. 

3. The Qi^^a^y corue^enae 

How to give conerete form to the principles was a 
continuous question during the discussion . There was 
sometimes grave doubt that this could be realized 
at all* This for several reasons. 
A first attempt at making a program (presently for 
2 years of the training ^ 60 weeks) was made. 
We had to come to a fundamental choice of "Einstlege" 
(step-^in) in the Wlskobas program. If possible the 
characteristics of the six si^jects (calculation, 
measuring^ geometry, relations ^d graphs^ language 
and logic, probability and statistics) ^ for the age 
groups in the six grades and the available material 
should come forward in a good balance. 
We made the following chaise i 
1, Numeration (introduction course) 
, 2* Geometry 

3. Counting 

4. Measuring 

5. The project "Waterland" 
6» Learning algorithms 

7, Looking on Luck 
8* Distance, time, speed on earth 
9. Proportions 
10, A philosophy of mathematics 

The "step-in" to the Wiskobas program is indicated 
here (at least for insiders) * Sometimes small projects 
are used, (5,7,8) sometimes parts of a course (6,9) 
or else entire mathods. 
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In the "guilty conscience" we describe these areas from 
different points of view* The purpose on the one hand 
was to itimulate a national debate and on the other 
hand to support the subject in the future development 
activities. The incidence angles for such a description 
are amongst others the aubject^matter # mathematical 
activitieSf human activities in this area, hjLstorlaal 
development, man in his development, specific learning 
within a given area, didactical information from the 
primary school itself and research information about 
education in this area. 

(Backgrounds of a program r I.O.W.O, 1975 - not translated.) 
1.4. PnojecU 

At this moment projects are ready for the first 4 
subjects. Books 1 and 2 have been tried out in the 
college by the designers together wAth the teachers 
there. A revised version is now ready for a second 
round with parallel groups of first years students? 
(1. Het land van Acht 

2. Kijken* doen, denken en 2ien - not translated.) 
2* fivQ abpQCtb a mcLthmatlccLt attitude 

At a symposium in' Hungary (Aug. 1975) Prof, Dr. H, Freudenthal 
named a number of aspects that according to him are 
characteristic for a mathematical attitude. (VJhat is a 
mathematical attitude?) His views on the subject are the 
result of extensive observations of people learning (young 
and somewhat older) . We will restrict ourselves to a 
summary i 

1 * Developing language above the demonstrative and 

1 inguist ical ly relative level # in particular on the 
level of conventional variables and functional 
description, 

2. Change of sight, a complex field of strategies with the 
common feature that the position of data and unknowns 
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in a problem or field of knowledge is - partially - 

interchangedi including the recognition of wrong 

changes of eight* 
3. Grasping the degree of precision which is adequate 

to some problems* 
4p Identifying the mathematical context of a problem if 

there is any. 

5, Dealing with one* a own mathematical activity as a 
subject matter in order to reach a higher level. 

Besides these essential points for learning mathematics/ 
the manner in which these insights are achieved are 
important for the development of the training program. 
It is possible that giving intensive guidance to students 
and observing and analysing their didactical approach 
in teaching-practice, will lead to those aspects that are 
related with mathematical didactical qualities. It is also 
sensible to watch professional subject didacticians at 
work. 

Before we discuss the practical component, we wish to view 
the solving of mathematical didactical problems from a 
certain angle* 

We feel that future teachers should learn to make their 
instruction personal* To what extent they wish to use 
available materials ? depends on personal qualities. The 
least we expect is the willingness and skill of a teacher 
to use the given material in his own fashion, so that 
personal instruction can be given in his own situation* 

Any creative and constructive adaptation of the material 
(within the given Intentions) are without saying also most 
valuable , 

Although we want to offer many occasions for the latter/ 
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we find the "construativa analysis" the highest goai in 
our program* 



This heading sketches the constructive analysis as 

an activity. We should mention some starting points 

for the participants. 
■ 

3,2* Smi-'^im^pQAmt H.(Lit2.at^on6 

The starting points, as they are summed up below * 
called semi-transparent reflections because of the 
subjective character of the activities - are the 
result of an analysis of discussion in the working 
group WiskobaSp 

The jargon, as it developed in weekly discussions 
since 1971, called for further organization. In the 
publication "Semi-transparant reflections l,0,W*0, 
1974 - in English) each point is provided with 1 or 
more examples. Wa restrict ourselves to listing only 
the points here. 

1. "S.t£p-^n" pH^Qblm {Einstieg) 

Education finds its starting point in situations 
that the child can recognize and in problems that 
the child can make his own* 

The larning process is kept working by a didaeti^ 
cally thought through series of problems and 
guidance in solving them. 

3 , McLtQ^nlcLt ^ac^an^ 

This previous consideration can be recognized 

in the material that is developed for the pupils* 

4. UvqIm 

It must be possible for pupils to start at a 
problem at different levels in looking for a 
solution , 
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At mwtmXn mmmntB it is possibls for pupils to 
bee^nie awar© of thair own progs^ega in laa^ning. 

The matei^ial laads to a disqussion betvaM ths 
pupilp sTOng St thamselvea and tha pupila and 
ths teaehar wgarding the aontanta of their 
learning, 
Riak a0iite%t 

The problem is prdsented in a oontext that givei 
the pupila varioua starting points and later 
brings this situation within their reaah. 

The nathamatieal activitiea have been ehosen in 
such a way yiat the learned facts ean be appli^ 
as widely as posaible. 

The material gives the children the chanca to 
baeome active with regard to fundamental )Bath^tiati 
Not IhoiAted 

The subject on which the mathamatloal activity is 
based does not take in an isolated position in 
learning mathfanatics . 

Tha children are given the opportunity to 
orientate tiiamselvas in each problem* Especially 
as far ts its mathematical contanta is concarnad« 
Apj^mjUon Imtead pmatLat (training) 
The praotlce of learned facts and skills roust 
occur in suitable application areas. 

The material allows a flexible use by the pupils 
and the teacher. The pupils' creativity must ba 
stimulated. 

The material leads tha teacher to the organization 
of many learning aotivities. 
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15. fUKLbU 

The teacher is given the opportunity for a 
flexible use of the material aiS far as eontant 
and wofRirig form is concerned * 

The danger that such a list - it is the best at . 
the moment - should be used as a checklist for the 
judgement of textbooks is not imaginary* In view of 
constructive analysis the intention is quite different- 
Everyone looks at the given material from a different 
angle. It is as it were like looking through a 
semi-transparent mirror and seeing part of the material 
while at the same time recognizing a part of oneself 
(thus semi-transparent reflections)* Finally the material 
must be constructively analysed in order to come to 
the best possible instruction. 

If the teacher comes to the conclusion that his efforts 
are bound to failr he cannot blame the material via 
the "list of 15 points"* Moreover trying out details 
in discussion with groups of children - part of 
constructive analysis = can be very worthwhile for the 
judgement as well as the judge (and we hope also for 
the children) . 

in order to make a constructive analysis* a practice 
field is essential. We looked for this in the new 
Wiskobas math program. 

The material, developed in cooperation with 18 teachers 
at the experimental elementary school at Arnhemi was 
collected* 

(Elements 1 , 3, 5, lOWO 1975 - not translated,) 
4. PnactiCQ- tcadUng 

The students who do their weekly didactical-practice-teaching 
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in the primary school (each student has his own class and 
claesroom teacher (the man tor )) # find themselves in a 
rather complicated area* 

The Instructors at the college, each in his own subject 
and with his personal views on education/ visit the students 
and give an evaluation of their work* The mentor^ alio 
having his own ideas about education* teaches and lets 
the student teach in this sense* The instruction is often 
traditional both in contents and form. At the college the 
students are given mathematical-didactical problems to 
solve using "step^-ins" to a modern mathainaties curriculumt 
If we go on to mention the theoretical pedagogical elements 
of his training, it becomes clear that without organisation 
of this practice=f ield there can be no didactical forming. 
For thiS/ teamwork by the cQllege instructors and mentors 
is necessary. In the development phase of the college 
program have tried to stimulate this cooperation* The 
subject of the common effort is the student* It is apparent 
that a praetice- teaching plan* in which present arithmetic 
instruction can be done justice and in which the new program 
can be practised # must be developed by teamwork* 

4*1* P^cLCtlaa- tzcLcking plan 

A practice^ teaching plan is in development. At this 
we must restrict ourselves to a few remarks* 

- The student must be given the opportunity to observe 
children while they solve mathematical^.problems * 

- Talking and listening to children about math problems ^ 
reacting to their approach and reactions etc* must 

be practised* 

-Working with small groups of children - the discussion 
forking with an open problem, learning routines # 
allowing discovery of terms and strategies - givee 
the student the chance to reflect on fundamental 
situations* 

= Helping individual pupils - slow as well as fast 
pupils - calls for material sensativity and 
mathematical-didactical thinking (and diagnostic 
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skill) that must hm praetiied aontinually. 
In this €0nnaatiDn we mention the asgigiunants In 
praotioa^taaahlng given during the first 10 weeks. 
Remarks * 

1. The first year is considered to be the orientation 
year, ^he stydent can deolde If he wants to 
speaiallie In the lower grades (€**8) or higher 
grades (fl^11)» The general assignments must therefore 
be fulfilled at their separate levels* 

2, The fulfillment of the assignments to the actual 
praotiee is done two^sldedXy. The mentor works £rom 
eduaation as it is given at present, the instructor 
from the material that is being hmdled in college 
at thtt tim. %n our case this deals with simple 
arithMtio and geocnet:^* (Land van Aoht, enkijken^ 
doan, denken en ^ien - not translated.) 

1^ "M^e^iM^on" 0^ a QKoup dUmb^ion dwUd^en oi the. ^ome 
age. 

- take notes for later diacuision 

loweir grades I introduction to the loop i^aous 

(see Elements 3 p« 126) 

the boat-bus problem 

(see Elements 1 p« 78) 
high tr _grades % the abaous 

shortest distances on the map 

(see Elements 1 p« 62) 

2° HepQ^itLng on ab^2AycMan {di^cmsion tjoWt a £m puplU 

- try to give the torae of the dlsoussion and 
note what made the greatest impression on you. 

lower grades! doubledeckers for the structure of 
nuiE^ers 

■y (Elements 1 p. 83) 

higher _gradegj "guess ny nun^er" development of a 
stfategle 
(Elements 1 p* 97) 
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3® Taik aoWi a QKoup 0^ ohUMm aioa* a math fmblm* 

- write dovm «ia pTOblem, the material ttiat wai 
uied the highlight^ of the dissusslon. 

iQweg grades s ^aeua 

doubiedecker 
QLty plan 

nim^er line (Elements 1 p. 96) 
eity plan 

bus routes (Blements 1 p. 87) 

- write down the quastioni and tiie noat important 
reactions . 

lower grades g learning to desaribe aube eonstruations 
air oaitles (Slementa 1 P* fi^) 

higher jfridtsi the development of m aoordinates^ 

language to build a oube oonstruotion 
by telephone 

orientation on cubes (ilementi 5) 
finding Mti-poles (llementa 5) 

^ ohoose a pr^lem from Uie series "Qemetrio 
experiences of a primaj^ school pupil" ^ solve 
it and tell how you did it. 

PKtpa/LSLtloru ion. a dLUmk^lon, 

^ Qbjeotive> questions and xnaterial* 

lower gradeai adding in grade 1 

cube oonstruotions in grade 2 
.telling time^ learning a multiplioatlon 

tabel (Elements 3) 
higher gradesi large nianbers on the abacus 

ci^io meter 

shadow and propoftion (lleiaenta 5) 

- reactions # highs and lows. 
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^ problem, material* approach, results of the 
group, 

iQwer gradgsj (grade 3) 

counting money 

making maps 
higher grades i grid circleB on the city map 

(Wiskobas Bulletin) 

aoceesibility nuinber 

constructing a cube (Elernants 5) 

9^ GLLidLng a g^oup oi aboiit 6 pujUU in ^oIvIhq a mMi pKoblm. 
- problem, material, questiQna^ hints, ^eactiona, 
results ^ 

lower grades; plaoing direction-signs on the 
fantasy island (Elements l) 
giving direstiona on a map (Elements 1) 

h ighej^ grades i_ decimal point=^nurnbars on the abacus 
prDportion and proportions-block 
a weather-vane pointing to Moscow 



During the school year '75^' 76 the mentors of the 
practice-'SchoQls meet 6 times. Here they redeive 
information about the college program* Together with 
the instructors the teachers develop a practlce'^teaching^ 
plan - each from his own involvement. It is interesting 
to note that the teachers role in this planning is 
gro\/ing* Many mentors come with their own eKpectations 
of practice^teaching and participation takes place 
(and thus in the Wiskobas program)* 

For instance, in the last 6 weeks of the school year 
the "Waterland" project for the entire primary 
school ^ will be prepared by students, mentors and 
instructors , 
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We chose for the second 6-week project in this school year* 
The project deals with geometry. The desk^design we made 
includes assumptions as to the starting situation of the 
student* This does not mean that a thorough geometric 
SGhooling was assumed to be present, it became clear that 
the ntost common geometric experiences of people in development 
were just not there I A geometric oriehtation in the world 
around us as well as geometric skills in support of insights 
in other areas had not been conscious ly experienced in 
previous learning phases^ Therefore we had to return to 
'•geometric experiences of a primary school pupil" using 
the motto: "everyone has geometry in his course". These 
changes in the program we started with activities (on 
student level) on geometric objects in the surrounding 
Of the college at Gorinchem - had only positive aspects* 
Especially the "step'-ins'* to the Wiskobas program became 
more direct and the students went to work with a lot more 
motivation* We will try to sketch how the work went during 
those 6 weeks . 
First^^weeJy^ 
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A group ot 6 students ig ssatad afound a father oomplioatad 
aonstrustion ,(ahurch^ tmar, surroundings) of ai^^s an an 
imd0£groimd of squared papar, Bxoapt for 2 studdnta the 
otiiari obaerva what is happening: the oonstruction must be 
deearibed (by talephone) to^a custodian (of the ohuroh) 
and his wlfe^ who want to make a model. (They ara seated 
behind a soraen In the ram) « After a difficult start 
the work prooseds in a more organized fashion* An extra 
diffiaulty arises whan ^e custodian trimslates the work 
directly on ^a overhead prajectori whara it aan be seen 
by all« Determining the oriantation of the base and the 
oorreaponding points as origin of a aoordination system 
is quite a job« 

Inoidentlyi the idea of Qoordinates did not come at the 
startt ?han the austodlan wants to ahack if he can see 
the tower clocik from his house * . * , How sideviews must 
be made and lines drawn to show the direction of his view. 
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The ouitodian ean not see the entire eloek. How many pmmmit 
Of it? Can ha always tell the right time? Construction now 
also becOTas calculmtion and proportions must be quantified* 
After an hour a half tee moat important facta are suimned 
upi 

oodrdinates^language 

projegtions^mapping 

height 

front (side) view 
mglm and proportion 
proportion and percentage 
proportim and decimal nun^ers 
construction driwlng 
sketoh to support reasoning 
language used to describe the model 
used to note the proportion^ 
used for meaauring proportions 
The students go home with Bomm simple mmth problei^ of th^ 
Bdmm sort, a piece of educations-description for grade 2 
about cube aonstruction (Wiakobas Bulletin) and practice^ 
teaohing assigtunent 4» 
Cubes; lower grades 

Build a si^le oonstruotion with cubes. 
Seat a few children aroimd the aonstruction. 
Let them tell what they see. 

Develop a "language" for desoribing discover the 
construction* 

Determine to what eKtent children discover the 
importanoe of their own views and those of others. 
Which Imguage do th#y use for this? 

Description "oonstruction" * 
Questions which must lead to a description. 
Phases in the process of more effioient description. 
Reflection on your personal share. 
Reflection on the reactiohs of the ehildren* 
Cubes; higher grades 

Show a group of children a cube-construction (Buiit 
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on squared-^ptapot) * 
What do they see? 

Hav^ them copy- It at a different spot in the Qlassroonii^ 
cubes ajid paper ax© supplied. What do they do? 
Whicli hints can you give? 

One puplL is appointad "chief-constructor". The others 
give him orderB by telephonQ- How do they attack 
the probieni? 

Have they learnt anything? 

One of the girls picJcs a nico house from the Qons trucked 
are^*. Dc not point It out, 

Can her choise be found by only asking queetions? 
What if colours are not alloved to be named? 
What if you vant to know the answer in the shortest 
possible time? 

Note the pes aibilities of their language. 

Make the same notes aa far the lower grades* 

Building, with cubes, 
Suggeetions for the 
iov/er grades » 
Building with cubes 
in grade 2 has provad 
to have several 
mathematical aspects^ 
> description of 

building ^ can be 

done in many v^aysi 

« copying (also a 
forin deecription) 

- describing In everyday language (what does the 
building look like? ) 

- describing with photo's taken from various angles 

- describing by using a map or area-drav^ing 
p. counting large nunibers of cubes 

- dividing in groups 
* multiplication 
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& recognizing concepts like top, height^ ate. 
^ bulLdln^ can give "contanta" to grafie struetures 
and quail tity* 

In the following pages wq will discuss and illustrate 
these points* 

In the practlGe-sehool the teaaher hclda th€ discuasion as 
designated for this stage. It la about cuba-Gonstructiona 
again. The students note that the puplla work freely and 
with more effloleiiGy than they themselvei did in a sirnilar 
situation. The reactions of the stud€rits during the first 
laeson and after the practiae-teachiiig aKperiencaa are guahi 
that the pro jaat-'deslgners decided to devote an entire 
lesson to gecmetrlc eKperiencea, The students evideritly 
laekad these exparieriGes , Their thoughts keep going back 
to their half- forgotten, traditional geometric leBSons. 
Wa will have to start at the beginning* 
Belov/ are a fav problemi that are brought forward in a 
content of primary education, 

1, You have 2 Gartons, each with a peep-hole. How can you 
situate 2 papilSf each with a Garton, in order to be 
able to see a certain object in the classroom through 
both cartoris? 

p 

2* Look at the teachers face* Can you cover it with the 
tops of your fingera? 

3, Why does something look smaller at a distance? 

4, What _looka larger ^ the sun or the moon? 

5, Who sees the blackboard at the largest angle? 

* 

6, when you look out throuyh a train window i the trees 
nearest seem to pass faster* why? 

7, How high is the sun doday? 
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8, About haifi high is that tree? 

9* What about the length of day and night? 

10* Where do the seasoni originate from? 

11. How high doee the sun cllnya in your hometovrn on the 

21st of March? June, Saptamber and DeGember? 

i 

12- Where ii the sun lower at this moMnt? 



13« How long is the string on the package? 



14* Is a foo'tball a sphere? Where do you 
see spheres? Can you m^e one, how? 





15* Can you fold m cube from this? 
Sure? 



16* How can I draw a hexagon? 



17* A short-cut Is the shortest 
route. On aquarad-paper 
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18, How do you fold a square? 
Are you sure? 

* 

19, Whmt about the "blind spot" 
* (In the aye)? 




20. How does a burning-lens work? 

« 

21. How can you tell if tha 
fanoa-post is axaat vertical? 

• 

22. How many dagraag must you 
tiirn this screw before it has 
gone comp lately into the vood? 





23. How do you turn on a siraular 
staireasa? 



24. How do you turn on a 
traffic circle? 




In the lesson it becMa evident that geomatric problams 
cannot always be related to everyday axpariancas. Since 
not all of the problems can be done at school, Uie students 
are urged to work out the rest at home* They also receive 
an article from the Wlskobas Bulletin, in whiGh the material 
ie treated for the higher grade 
Practice- teaching assigninents 1 

Take one of the axperlances that made tha greatest Impression 

445 ! 
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on you. Describe how you attached the problem. Try to 
remember as many momante as possible even if they soom 
uniniportant * 

This review of your own experience has a didactieal meaning. 
In the first place it is important to realize certain 
learning-experiences. That enlarges the insight in teaching 
others and creates involvement p In the second place the 
reflection on personal learning gives the opportunity to 
work out the given problem didactically for your teaching. 
With this we carry on. 

Work out the chosen problem for a discussion with the 
children^ in which they muat find the solution theinselvee. 
Think of how you will preSiint the problem, the materials 
you will use, the questions yon w^ill ask and the hints 
you will give (if necessary). 
DiscugB this plan with the nientor. 

Write in your logbooks 

1 p description of your personal learning'^proceBS 
2, the objective of the discussion 
3* reinarks made by your mentor* 

DO this at home and go on with assignment 6 in the 
practice^schoQl * 

The project-designers have modified the geometry project. 

The Wiskobas prograin and some well-known publications 

on geometry in the prS'^school period inspired "Everyone 

has geometry in his course" ^ a story with 50 geometric 

problems that one comes across in the first 12 years 

of his life and outside the^schoolii 

Everyone has geometry in his course. 

3.1* geometric intuition 

3*2, a necessary quality 

3.3* the first contact with geometry 

3*4* geometry instruction in the higher grades* 

When the first half of the story (baby to higher grades) 
is presented, there is a tabel in the room* On it the 
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followiny objects i 

blocks, Bauersfelci 's FormGnspiel, book^ by Marion Walter 
(Annette, Entdecke neue Bild©r)^ mirrcrs, a faotball, 
a clinometer, a globe* flashlight, gh^ving-^mirror , rope, 
map of Gorinchem, map of the treasure island^ cubeSi 
a compass, a nail-board, a rear-view mirror. 

These all relate to a "step- in" problem that belongs to 
a certain age or schoQl^phase * The solution to this by 
the student is the first fundamental activity in 
sub ject-didac tics I 

solving problems yourself? 

- asking supplementary questions 
organizing the anlarged problem-aroa 

^ reflections on personal solution 

- v;orking out the problems for a diaausaion with children 

- observation during disGussion 
= analysis of the discussion 

- preparing the discuss ion 
= teaching 

^ evaluation of the instruction in the light of the previous* 

Several problems are left for solving at home. 

References to "Elementi'* makes a broadening in the didactical 

sense possible^ Practice^ teaching assignment 6^ (or 7°) 

are applicable* 

The second half of the story (geometric instruction in the 
higher grades) is dealt with in the ewe number. 
The practice-teaching assignment for this fourth week is 8^* ^ 
The mentor (or college instructor) teaches and the student 
guides one of the groups in the class* He is familiar with 
the subject, the objective, the material and the programming* 
All his attention should be focused on the activities of 
the children and the group, 

A section of geonie trie- instruction for grade 4 is worked 
through in detail during the 5th week. 
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I 

"Cubes In grade 4" consists of 6 worksheets along for whieh 
inetruetiQn must bm madle. The instruetor has his students 
raview tha whole promss, 

- the 4th grade taaoheK- does the problems for himself first 

- he thlnks-up a situation within whioh tha worksheets can 
be used in tha cXass 

- he wurks out "step-in' a** for this situation (refleotion 1) 
" he simplifies the problem by spaoial attention for the 

material (reflection 3) 

- he makes-up different approaches by the pupils (reflection 4) 

- he takes his problein to class. Now the pupils reactions 
come fomard. He must guide them and react to their response 

- on GOming home he thinks back on the events. Important 
matters become apparent and can be mentioned eKplicitly* 

Remark % 

This "step-in" (which Is too diffioult) is about a viewer 
with 3 holes through which you can sea front, side and 
upper^view of a cube construction* 




The question of how many constructions are poaaible that 
cortiply to these conditions # results in a eombination'-prQblem 
fot both the pupil and tlie student, 

The 6th weak is about evaluation, Wc^ test for all three 
aom|5onentE, The mathematical part is done individually at 
the college* 

The didactical part can be done at home with any available 
outside help (Elements^ mentor^ litai::ary). 

The prastioal part consists of the notes on the most Important 
impiJesslons and experiences that have happened in the last 
5 weeks* These should have been recorded in the subject- 
didiictiqs logbook* 

6* TaLQaAd6 a mathmaticM^ didactical atti^udg. 

Prof. Freudenthal tried to answer the question of "What is 
a jnathematical attitude" by analysing the many observations* 
Theaa abservations were of people doing mathematics* The 
5 aspects can be seen as human qualities that can support 
and stiinulate mathematical activity » 

Anyone who teaches mathematics naturally has such qualities. 
He is able to do mathematics at a certain level, in order 
to teach mathematics to others, to stimulate the mathematical 
learning process and give it direction, and to motivate 
pthesrs, mathematical^didactical qualities are needed. As 
fa^ as this is concerned, there is no research in the Nether- 
lands* That is why an intensive practice-teaahing guidence 
is built into the design of ^iie teachers college program* 
Now we have the chance of seeing trained and untrained 
practitioners at work* 

With these basic eKperiencea we can also observe (professional) 
inathematics didactitions in their practical work and hear 
their reflections on the subject. That is why 4 montte ago, 
we started with these orientation observations of students 
in miaro-^didactical situations* In this context we feel 
it is necessary to preceed each of the matheraatical-didaGtlcal 
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qualities with a sketch of a teaching situation. 
Situation 1 i (Guess my number) 

A group of 6th graders is given th'g foLlpwing problami 
one pupil has a number under 100 in his mindr the number 
must be found by asking questions likei 
is it larger/smaller than The answer is limited to 

"yes" or "no". In order to help them find the strategy of 
searGhing by sucGessive bisectionp the pupils are advised 
to use a ruler (number line) * 

One of the students who observed this occasion, decided 
to have a similar discussion with another group of children. 
During thc^ discussion they become confused when a pupil 
is lucky enough to rapidly gucsi the number several times 
in a row. 

In preparing the discussion? they had negleeted to think 
through the approach = bisection of intervals ^ mathematicaily 
and thoroughly* 
Therefore I 

A didaatAM.mi lb capable tliinklnQ thnQugh aiid m^kuiQ oiLt a 
matkmcutlcoLl pmblm on ^tim dilldb lcv££. 

Situat ion 2; 

A group of children sits around an area^photograph of a 

treasure island. There is a lot to bb&i 

lighthouse/ church tower ^ mill^ railway, palace * dock, 

villages, rivers, parking area^ rnatket/ maze, road marks. 

The most important points are joined by roads. At 5 

intersections there are blank road marks. 

The objects on the island are symbolized on cards* The 

student wants to have the children fill in the road markE 

by themselves. 

The problem situation is charaet^riaed by different variables j 
road marks, object, symbol of th^ object, road, direction^ 
route. The complexity of the situation beeomee evident when 
the pupils can not find a "step-in". The teacher forgot to 
''fix" a number of variables so that the problem might become 
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clearer and to attack. 
Therefore i 

Jht dldactiaim cU^tbiQiUMhu tlia vojUou^ mnA^ablu t/iat eome. ^omaAd 
in complex- pKcbtm h ituaXrlOfi^ , Bij 6itucLtLng a numbm ai tiim, tM 
pmbim btcamM amu^c^te. {\0k the. pupil. 

S ituatlQn _3j_ 

The same photograph, a different student and another group 
of children* There is an even more difficult problem aheadi 
here is a road mark/ where do I put it on the ipland? (see 
2.2. change of sight)* This problein calls for much preparation* 
The situation above is one of them- 

But first the student has the children orientate themselves 
on the island. They must imagine that they are walking some* 
where on the island? 

straight ahead, turn Imft, turn right at the intersection 
ate* That Is not as easy as it sounds* The teacher tries 
a different activity. Really following directions on the 
street, giving direGtions, showing the way on a map, learning 
to understand the road marks, "being" a road mark etc* 
What did we see? 

T/te didacXlcAan can mlcLt^ kLh aim expert en ee* and tko^^. cj%iidn.m to 
a maXkmoLticcil cLctivitij^ 

S it u a_t ig^^ 

Subject didacticians have come together to analyse a number 
of problems for the students* The problemi are about the 
octonary scale ^ They are meant for new students so that 
they can personally eKperience the primary arithmetic 
problems of the children in grade school. 

That is why translation to the decimal scale is forbidden* 
Then how do^ you calculate 5x5? 

h teacher saysi I iniagine it and see the solution* 
Therefore^ 

A -MLbj^ct-didactician calhiU gnome tAic ^ap^t^QntatLom to ^upfx>n.t tha 
*t ca^ cning in tii q qLvQh p v: u b C (i m s ( tati tlu ni 

(See Euclides jrg, 50 by H. Freudenthali What is geometry?) 
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gltuatlon Bt 

A aurriQUlum designer of the lOWO thinke recant newspaper 
and magazine articles m^m good "step-ins" fo^ mathamatical 
p'yob.lains * 

W'hen he shows his file with clippings and ideas he saysi 
Before I never saw these things, by ''before" he meang the 
time whan he was a secondary school teacher, 
Th are fores 

A dLLdact^ia.Lm am (46 e cu^mt eMen^ to mofee mti\^at2.d "6tQ.p-4ju^^ to 

In conolusion we mention a few non^situated aspects of a 
mathematical-didactical attitude i 
6^ material sansitivity 

7, finding eKamplea to fundamentally illustrate certain 

pa^'ts of mathamatics 
a. finding realisations and matarialiiations of mathOTatical 

conceptsi principXeSi rules and theories 
9>, organising a problem field around a given starting point 

by which enriching, broadening and solving bacomag 

poss ible 

10- craative interpretation of situations relating to teaching 
mathamatics • 

h £m eKamplaa of the latter: 

10.1. (curriculum davelqpsr) 

"pretend thia book jrepresants a cityi tha letters are 
the population^ the word- length tha family siie" 

10* 2. (sub ject^-didactiaian) 

''compare a baby lying in tha sun to a cube and think 
about the relationship between area and contents" 
(temperature of a body) 

10.3. (teacher) 

"first pretend to make photo's through the cover of 
a match box before yOU tell where you took them" 

1 0 * 4 * (grandfather) 

"Bobby visits hia grandmother at least once a week, 
or not once eaah week" 
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10. (designer) 

"thm distance- time graph is preparedi the atory of 
a boy on hie way to eehool is shown on the graph. 
Ha walks slowly^ waits for the traffic light, runs 
across the street^ then he sees something unusual 

We felt we should give our views about the aspects of a 
matheinatical situation. Incorporating this in the goals 
of your mathematics instruction demands a sound reasoning 
of mathOTatical didactical qualities. 

At ^ *s syinposium, we back away from mathematics education. 
We hope that the qualities that are needed, will come forward 
as much as possible* Mathematics instruction, whatever tha 
level or the point of view, demands quality. 
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TAGUNGSPROGRAMM: 



TENDENZEN UND PROBLEME DER MATHEMAT I K LEHRER B I LDUNG 
2, - DEZEMBER 1975 



Dienstag 

SCHWERPUNKTTHEMA: INST 1 TUT I C 

A, Revuz ^ Paris 

J. KUhl, Kiel 

Diekuseion in Gruppen* 

B. Gran, Malmo 

P. Mullar, Stuttgart 

Diskussion in Gruppen 



4ELLE FRAGEN 

Organisation der Aus= und Weiter 
biidung der Mathematiklehrer in 
Frankreich 

--Diskussion z\im Vortrag-' 

Irgebnisse und probleme der 
Lehrerf ortbildung (Erfahrungen 
aus einer mehr jShr igan Arbeit) 
^Diskussion ^um Vortrag - 

anschliefiend Mittagspauae 

Reforms of the Sehool System 
in Sweden and New Demands on 
Teacher Eduaation 
^Diskussion zum Vortrag^ 

Integrierte Lehrerausbildung 
ohne Integration in der Praxis 
"Diskussion zum Vortrag^ 



Mi ttwoch 

SCHWERPUNKTTHEMA: DIE I NHALTSPROB LEMAT 1 K 



T . J ^ Fletche. r , Darlington 



Is tha Teacher of Mathematics 
a Mathematician or Not? 
-Diskussion 2um Vortrag^ 
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J, van DornvDlen/ 

Broekinan^ Utrecht 



Mathematiias Learning and 
Learning Mathematias 
-Diskusaion 2um Vortrag 



Diskussion in Gruppen^ 
p, Colinez, Paris 

Wittmann^ Dortmund 

Diskussion in Gruppen 



ansGhlleflend Mittagspause 

inhalt der Mathematiklehrer-^ 
ausbildung in FrankreiGh 
«Dlakussion zum Vortrag^ 

Ergiehung und Untarricht - aine 
Aufgabe aueh der Faehdidaktik 
-Diskussion ^um Vortrag- 



Donnerstag 

SCHWERPUNKTTHEMA: DIE I NHALTSPROBLEMATIK 

G* BrousaeaUi Bordeaux Das GraduiertanStudiuin in 

Didaktlk der Mathematik an 
dam I,R.E*M, aurdeaux I 
-Diskussion zum Vortrag^ 

Abachl^eB^nde PlenunisdiskuaRiOn 

SCHWERPUNKTTHEMA: INNOVATION IM B I LDUNGSBERE I CH 

A,G* Howson^ SouthaniptQn T .lar Involvement in Curricuium. 

Developnient 

-Diskussion mm Vortrag'- 

Dalin, Oslo Auebildung und Innovation ^ 

Zux Rolle und Funktion dar 
Lehrerausbildung in der Bildungs- 
reform 

-Diskussion mm Vortrag^ 
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Educational Reseatoh and 
IduGational Policy 



Preitag 

SCHWERPUMKTTHEM^: DAS THEORI E-PRAXI S=PROBLEM IN DeR LEHRER- 
BILDUNG 



D.l* OzXoB^Yf Tampa 



Comccting Theory and Practice 
-DiskiisaiQn zum vortrag-^ 



E* Becker, Prankfuct 



Aparlen daa Theorie^praKis- 
Problams in dar LehreratiiJsiLduiig 



Digk-ussion in Gruppany anachllafiend Mlttagspauat 

J.Fp LaBlaiis, BlooningtDii The Wathematics Mathofii Program 

an Elementary Teaaher Pareparation 
Program in MatheinaticB 
^Diikuseion zum Vortrag^ 



Utrecht 



An Example af Integrated 
EduGationi Towards a Mathematical"' 
Diaactieal Attituda 
--DlskugsiQn lum vortrag^ 



Diskusiion in Gruppei^ 



Same tag 

AbachlleSende Plaiiajnediikusi ioni EinschMtEung und ZxxBmmBu^ 
fassung dar Tagungsetgebiiiss€. 
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Dip, Math. Gmrd Becker 
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Dr, Use Btirmanri 
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Prof* Or* Jean Carrier 
Pr'/f. Dr* F* Coline^ 
Dr, Per Dalin 
Peter Damarow 

Prof. Dr* Dieter benneberg 
Prof* Dr, Hermanii Dinges 

Drs. Joop van Dorrnoleri 
Dr * Rainer Epe 



Uiiiyeraitat Frankfurt/M, 

Universit&t Osnabruok 

Deutsche^ Institut ftlr Wi^san^ 
s chaff tlieh© PMdagogik, Mtlnstar 

Carl-^Duisb^rg Gynmasiuin^ 
Wuppertal 

Pedagogiscli-Dldactisah Institiaiit 
voor dm Le^aarioplftid^.ng 
hmn da Rljkauniversiteit te 
Utrecht 

IDM Bielefeld 

IWEU Bordeaux 

Institut f^r die Padaqcig ik dar 
Naturwiaseiischaf ten 
UniversitMt Kiel 

UniverBitat OsnabruGk 

Zentrum fUr padagogische Be** 
rufspraKis und wissensGhaf t-^ 
liche Weltsrbildung 
Univeraitat Osnabriick 

I REM Lyon 

IREN Paris 

IMTECyOECD, Oslo 

Max-P lanak-^Institut f 
Bildungif orsehung* Berlin 

Univexsitat Bremen 

Mathenatisches Seminar 
Universltat Frankfurt 

PedagogiSGh-Didactlaeh Inatituut 
voor da Leraarsoplaiding 
^an de Hi jkauni^feriitait te 
Utrecht 

Cymnasi\ini Mollbeck, Miiristar 
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Pioi , Dr * Wolfgang Fischer 

Prof, Dr, Hartmut Freeh 
Dr» T,J* FLetehar . 

Stvid, Dir» Harbart Frltzenkdtter 
Dipl. Padagoge Halmut Geiier 

i 

Dre* F* Ooffrae 
Dx* Bartil Gran 

Prof* Dr, HeinE Grlesel 
Dcz, Karl Heidenraieh 

Wiss* Aes. Otto Herz 

Siegfried Herz 
Hetzsl 

StD Diet^iGh Hillmaan 
Dr* A* GeQffray Howson 

Hunb Jansan 

Prof* Dr* Harmann Karcher 

Dlpl* Math, Christine Keital 

Prof. Dr, Jeremy Kllpatrick 
Prof* Dr* JUrgan KlUvar 

OStR J* Kriagar 



Universltat Bremeii 
Studianbereich Matharciatik 

PMdagoglsehe Hoehsehuie Berltn 

Da^artanent of laueation and 
S(^'enee t Darllngten 

Staatl, Ba^irkasanilmr ftlr 
das Lehrajftt mri Gyniiiaiien, 
Padarborn. 

Institut fttr dia PSdagcSgik 
dar NaturvlssMsahaft^n 
Univareltat Kiel 

I,0-W.O* Utrecht 

Dapartment of lausatioiial 
Researeh 

School of Edueation* Pack MalmB 

Geaaunthoahschule Ka^sal 

padagogiiahe Hochsehiila Reut- 
llngen 

Fakultst fllr PPP 
Univ^arsitat Bielefsld 

Weinhelm 
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StMdt* Gymnasium Haan 

Mathamaties Dapaftment 
Onlvarsity of Soiithampton 



I.O.K.O- Utraaht 

Mathamatischai iMtltut der 
UnivarsitMt Bonn 

MaK-Planek-Institat ftlr 
Bildungaforgahung^ Barlln 

univarilt^ of Gaorgia^ Athani 

UnivarsitMt Siseii - Geiamthoch* 
sohula^ Hoahschuldldaktlsahas 
Zantrum 

Goathe Gymnasiunif larlln 
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OStB JUrgsn KUhl . 

Prof- Dr* Ina Kurth 
ProJ. Dr* John P.— LeBlanG 

Dlpl* Math* Wolfgang Lading 

Proi, Dr, Ulf Lundgran 
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